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Tiivistelmä – Abstract 
 
Tässä tutkielmassa kiinnostuksen kohteena oli, millaisia työtapoja peruskoulun ruotsi toisena koti-
maisena kielenä -oppitunneilla ruotsin kielen opetuksessa käytetään, kuinka käytetyt työtavat toteut-
tavat viestinnällisen kieltenopetuksen periaatteita sekä millaisin perustein opettaja valitsee oppitun-
neilla käytettävät työtavat. 
 
Tutkielma on tapaustutkimus, jossa käytetään etnografista tutkimusotetta. Tutkimusaineisto on kerät-
ty havainnoimalla yhden seitsemännen luokan opetusryhmän ja yhden yhdeksännen luokan opetus-
ryhmän ruotsin B1-oppimäärän oppitunteja yhden jakson ajan sekä haastattelemalla oppitunnit pitä-
nyttä opettajaa. 
 
Tutkimusaineiston analyysi osoittaa, että kyseisen opettajan käyttämät työtavat molempien luokkien 
opetusryhmien kanssa pohjautuivat pääasiassa oppikirjaan. Tekstikirjan tekstejä käsiteltiin molempi-
en luokkien kanssa hyvin samalla tavalla, mutta merkittävä ero oli, että seitsemännen luokan ryhmäl-
le opettaja suomensi uuden tekstin ensimmäisellä kerralla pääasiassa yksin, kun taas yhdeksäsluok-
kalaiset suorittivat ensimmäisen kääntämisen ilman opettajaa. Harjoituskirjan tehtäviä opettaja teki 
seitsemännen luokan opetusryhmän kanssa järjestelmällisemmin, kun puolestaan yhdeksäsluokka-
laisten kanssa hän jätti useampia tehtäviä tekemättä. Muissa suomalaisissa tutkimuksissa havaittu op-
pikirjan suuri vaikutus käytettäviin työtapoihin näyttäytyi myös tässä tutkielmassa. 
 
Molempien luokkien opetusryhmissä työskenneltiin opettajan johdolla noin 61 % työskentelyyn 
käytetystä ajasta. Seitsemännellä luokalla yksin työskenneltiin 19,1 %, pareittain 19,5 % ja ryhmissä 
0,4 % työskentelyajasta. Yhdeksännellä luokalla yksin työskenneltiin 18,4 %, pareittain 11,0 % ja 
ryhmissä 10,0 % työskentelyajasta. Seitsemännen ja yhdeksännen luokan opetusryhmien työtapojen 
ja tehtävien viestinnällisyydessä oli eroa, sillä seitsemännen luokan opetusryhmällä ei-viestinnällistä 
oppimista oli enemmän kuin yhdeksännellä luokalla. Yhdeksännellä luokalla puolestaan esiviestin-
nällistä ja viestinnällistä harjoittelemista sekä ohjattua viestintää oli enemmän kuin seitsemännen 
luokan oppitunneilla. Havainnoidun opettajan työtavat eivät kovin suuresti myötäile viestinnälliselle 
kieltenopetukselle ominaisia työtapoja, joihin lukeutuvat muun muassa oppilaskeskeisyys, pari- ja 
ryhmätyöskentely sekä keskittyminen merkityksien viestimiseen.  
 
Opettajan haastattelussa työtapojen valintaan vaikuttavina asioina tulivat esille oppikirja, oppitunnin 
ajankohta ja opetettava ryhmä. Opetusryhmän muiden ominaisuuksien lisäksi myös suuret ryhmät ja 
heterogeeninen oppilasaines sekä siihen liittyen koulunkäyntiavustajien puute näyttävät vaikuttavan 
työtapojen valintaan. 
 
Tutkielman luotettavuutta on pyritty parantamaan kuvaamalla tutkielman eteneminen mahdollisim-
man tarkasti ja rehellisesti.  
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Tiivistelmä – Abstract 
 
The aim of this study was to investigate what methods are used in Swedish as a second language 
classes in basic education in Finland, how the selected methods correspond to the principles of 
Communicative Language Teaching, and on what grounds the teacher chooses which methods to 
employ. 
 
This thesis is an ethnographic case study. The data have been collected by observing the B1-Swedish 
lessons of one 7th grade group and one 9th grade group during one quarter of a school year, and by 
interviewing the teacher who gave the lessons. 
 
The analysis of the data shows that the methods the teacher employed with both groups are largely 
based on the coursebooks. The texts on the textbook were dealt with very similarly with both groups, 
with the significant difference that for the 7th graders, the teacher translated each new text into Finnish 
firstly mainly by themselves, whereas the 9th graders performed the first translation independently 
without the teacher. The exercises of the workbook were done more systematically with the 7th 
graders, while with the 9th graders, more exercises were skipped. The great impact of the coursebook 
on the methods used has been discovered in previous Finnish studies, and this finding surfaced in this 
case study as well. 
 
In both age groups, teacher-led activities covered on average circa 61% of the duration of the lessons. 
The 7th graders worked 19.1% of the time individually, 19.5% in pairs, and 0.4% in groups. The 9th 
graders had 18.4% of individual, 11.0% of paired, and 10.0% of group work. A difference was found 
in the communicativeness of methods and activities between the two groups, as the 7th graders had 
more non-communicative activities than the 9th graders. The 9th graders, on the other hand, had more 
pre-communicative and communicative language practice and structured communication than the 7th 
graders. Based on this, it seems that the methods of the observed teacher do not closely comply with 
the methods of Communicative Language Teaching, which is characterized by learner-centredness, 
working in pairs and groups, and a focus on communicating meanings. 
 
As factors affecting the choice of methods emerging from the interview with the teacher, one can 
mention the coursebook, the particular group, and the time at which the lesson takes place. In addition 
to other features of the teaching group, a large group size, heterogeneity of the group, and lack of 
teaching assistants seem to affect the method choice. 
 
In order to enhance the reliability of the research results, efforts have been made to describe the course 
of the research project as closely and honestly as possible. 
Avainsanat – Keywords 
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Sain innostuksen tähän pro gradu -tutkielmaani vuosina 2009–2012 toteutetusta KIELO-
hankkeesta, joka ehti päättymään ennen tutkielmani valmistumista. KIELO-hanke oli vie-
raiden kielten opetuksen, opiskelun ja oppimisen tutkimus- ja kehittämishanke, jonka tutki-
mustehtävänä oli analysoida, kuvata ja tulkita, mitä suomalaisissa kieliluokissa tapahtuu 
sekä millä tavoin ja millä perustein vieraita kieliä opetetaan ja opiskellaan (Harjanne & 
Tella 2009, 12). Erityisesti minua kiinnosti tutkia ruotsin kielen opetusta oman opintotaus-
tani vuoksi. 
 
Pääaineenani olen opiskellut soveltavaa kasvatustiedettä Itä-Suomen yliopistossa Joen-
suussa, mistä valmistun luokanopettajaksi. Pidin yläkoulussa sekä lukiossa ruotsin kielen 
opiskelemisesta ja se oli minusta helppoa, joten minua kiinnosti jatkaa ruotsin opintoja 
myös yliopistossa. Yhtenä maisterintutkintooni sisältyvänä sivuaineena opiskelin ruotsin 
kieltä perus- ja aineopintojen verran eli 60 opintopisteen edestä, joten minulla on pätevyys 
opettaa ruotsia peruskoulussa. Mielestäni pro gradu -tutkielman tekeminen näin läheisesti 
yhteen sivuaineistani liittyen on mielekästä, sillä näin saan lisää arvokasta tietoa kielten-
opetuksesta. 
 
Pro gradu -tutkielmani tekeminen pitkittyi, koska sain yllättäen lukuvuodeksi luokanopet-
tajan viransijaisuuden kesken luokanopettajaopintojeni. Opetin lukuvuoden 2011–2012 yh-




detta luokkaa, jonka kanssa jatkan myös kevään 2013. Olen siis päässyt työskentelemään 
lukuvuodeksi 2012–2013 juuri sen ikäisten lasten kanssa, jotka seuraavana syksynä aloitta-
vat ruotsin kielen opintonsa. Ruotsin kielen opettamisesta minulla on työkokemusta yli-
opisto-opintojani edeltävältä ajalta, sillä työskentelin yli kuukauden ruotsin kielen opetta-
jan sijaisena yläkoulussa lukiosta valmistuttuani. Työkokemukseni on avannut uusia aja-
tuksia ja näkökulmia tutkielman tekemiseen, vaikka toisaalta työt ovat myös hidastaneet 
merkittävän paljon tutkielmani etenemistä. 
 
Vieraiden kielten opetuksen rooli on nykymaailmassa erittäin tärkeä ja monipuolinen. Sen 
tehtävä on valmistaa oppilaita kohtaamaan kulttuurienvälisen viestinnän tulevaisuuden 
haasteet. Oppilaiden tulisi hankkia kielellisiä, viestinnällisiä ja kulttuurienvälisiä taitoja ja 
tietoja, jotta heidän on mahdollista olla tarkoituksenmukaisessa vuorovaikutuksessa aina 
vain rikkaammista kielellisistä, sosiaalisista ja kulttuurisista taustoista tulevien ihmisten 
kanssa. (Mäkinen, Kaikkonen & Kohonen 2004, 7.) 
 
Viime vuosikymmenen ajan kielten opetus, oppiminen ja oppimisen arviointi sekä tavoit-
teena olevan kielitaidon määritelmä ovat olleet aktiivisen kehittämisen kohteena, ja kiel-
tenopetuksen teoreettinen viitekehys on vaihtumassa kielikasvatuksen paradigmaksi (Kan-
telinen & Pollari 2011, 168). Kielten opetuksen ja oppimisen saralla on ollut viime aikoina 
meneillään monia kehittämis- ja tutkimushankkeita (kuten KIELO (ks. Harjanne & Tella 
2008, 2009, 2010 ja 2011), OSKU (ks. Hildén & Salo 2011), Kielitivoli (ks. Tuokko, 
Takala, Koikkalainen & Mustaparta 2012) ja TOKI (ks. Opetushallitus 2010) ja yhteisen 
eurooppalaisen viitekehyksen sekä eurooppalaisen kielisalkun ja kielikasvatuksen ajatukset 
näyttävät alkavan vasta nyt päästä pikkuhiljaa käytännön tasolle kieliluokkiin. OSKU oli 
opetusministeriön rahoittama kolmevuotinen (2006–2009) opetussuunnitelma- ja kulttuuri-
projekti, jonka tutkimustehtävänä oli tutkia, miten kulttuuri-identiteetin kehittäminen ym-
märretään ja miten sitä toteutetaan (Hildén 2011, 11). Tavoitteena oli kartoittaa, kuvata ja 
analysoida valtakunnallisten opetussuunnitelmaperusteiden toteutumista kielikasvatuksen 
yleisten sekä oppiainekohtaisten tavoitteiden näkökulmasta ja samalla punnita näiden ta-
voitteiden hyödyllisyyttä ja asiaankuuluvuutta (emt.). Kielitivoli oli Opetushallituksen kol-




tuksena oli monipuolistaa tarjolla olevia kieliohjelmia, edistää niiden toteutumista ja kehit-
tää kieltenopetuksen laatua (Tuokko, Takala, Koikkalainen & Mustaparta 2012). Kolmi-
vuotisen, vuonna 2010 päättyneen TOKI-hankkeen tavoitteena puolestaan oli lisätä oppi-
laiden kiinnostusta toisen kotimaisen kielen opiskeluun (Opetushallitus 2010). 
 
Erityisesti Itä-Suomessa ruotsin kielen opetuksen asemasta keskustellaan ja osa kunnista ja 
kaupungeista on ilmaissut halunsa tarjota oppilaille mahdollisuus valita ruotsin kielen ja 
venäjän kielen opiskelemisen välillä (Ovaskainen 2011). Ruotsin kielen asemaa maamme 
toisena kansalliskielenä ei voida kuitenkaan noin vain sivuuttaa. Suomen perustuslain 17 §) 
käsittelee oikeutta omaan kieleen ja kulttuuriin:  
Suomen kansalliskielet ovat suomi ja ruotsi. 
Jokaisen oikeus käyttää tuomioistuimessa ja muussa viranomaisessa asiassaan omaa 
kieltään, joko suomea tai ruotsia, sekä saada toimituskirjansa tällä kielellä turvataan 
lailla. Julkisen vallan on huolehdittava maan suomen- ja ruotsinkielisen väestön sivis-
tyksellisistä ja yhteiskunnallisista tarpeista samanlaisten perusteiden mukaan. (Suomen 
perustuslaki 11.6.1999/731) 
 
Perustuslaki (emt.) ja kielilainsäädäntö (Kielilaki 6.6.2003/423; Laki julkisyhteisöjen hen-
kilöstöltä vaadittavasta kielitaidosta 6.6.2003/424) asettavat molempien kansalliskielten 
osaamiselle vaatimuksia, mutta ruotsin kielen osaaminen on heikentynyt. Oppilaiden ja 
opiskelijoiden suhtautuminen ruotsin kielen opiskeluun on varauksellista, sillä sekä julki-
suudessa esiintyvä kielteinen asenne ruotsin kielen pakollisuuteen, opiskelun aloittamisen 
ajoittuminen murrosiän alkuvaiheeseen että mahdollinen opetuksen järjestäjän ja koulun 
kielteinen suhtautuminen ruotsin kieleen lisäävät vastustusta kieltä kohtaan ja heikentävät 
samalla oppimistuloksia. Motivaatio ruotsin kielen oppimiseen näyttää vähentyneen koko-
naisuudessaan, ja riittämättömät ruotsin kielen opinnot perus- ja lukio-opetuksessa näkyvät 
myös korkeakoulujen kieliopinnoissa, joissa joudutaan paikkaamaan perusopetuksen puut-
teita. Nämä seikat ovat johtamassa siihen, että yhä harvemmilla on perustuslain (Suomen 
perustuslaki 11.6.1999/731) ja kielilainsäädännön (Kielilaki 6.6.2003/423; Laki julkisyh-
teisöjen henkilöstöltä vaadittavasta kielitaidosta 6.6.2003/424) edellyttämä kielitaito. (Ope-






Opetus- ja kulttuuriministeriön perusopetuksen uudistamista pohtinut työryhmä pitää tärke-
änä, että toisen kotimaisen, ja erityisesti ruotsin kielen, opetusta kehitettäisiin ja siinä hyö-
dynnettäisiin muun muassa suullisen kielitaidon ja autenttisten oppimisympäristöjen moti-
voivaa vaikutusta. Työryhmän mukaan perustuslain edellyttämä kansalliskielten osaamisen 
taso säilytetään riittävällä vähimmäistasolla varhentamalla opiskelun aloittamista ja säilyt-
tämällä toisen kotimaisen kielen opiskelu kaikille oppilaille yhteisenä. Toisen kotimaisen 
kielen opetuksen tavoitteissa tulisi painottaa valmiuksia ilmaisuun ja vuorovaikutukseen 
maamme molemmilla kansalliskielillä, ja oppilaiden tulisi saada opetuksesta edellytykset 
käyttää kieltä suullisesti sekä kirjallisesti ja toimia erilaisissa viestintätilanteissa. Tavoittee-
na on myös oppia arvostamaan Suomen kaksikielisyyttä sekä muita kieliä ja kulttuureja ja 
ymmärtää kielellisen osaamisen merkitys omassa elämässä ja yhteiskunnassa. (Emt.) 
 
Tutkielmassani tarkastelen, millaisia työtapoja eräs ruotsin kielen opettaja käyttää perus-
koulun ruotsi toisena kotimaisena kielenä -oppitunneilla ruotsin kielen opetuksessa, kuinka 
käytetyt työtavat toteuttavat viestinnällisen kieltenopetuksen periaatteita sekä millaisin pe-
rustein opettaja valitsee oppitunneilla käytettävät työtavat. Tulevana luokanopettajana toi-
voin tutkielmani myös herättävän ajatuksia, voisiko luokanopettajana jotenkin tukea oppi-














Esittelen ensin teoreettista taustaa, johon tutkimukseni sijoittuu. Ensimmäisessä luvussa 
käsittelen kieltenopetusta ja opiskelua ensin hieman kieltenopetuksen historian ja kehit-
tymisen näkökulmasta ja sen jälkeen esittelen muutamia kielten oppimiseen liittyviä näke-
myksiä. Erikseen kuvailen myöhemmissä luvuissa nykyaikaisimpia kieltenopetukseen ja 
oppimiseen liittyviä näkemyksiä, kun kerron Eurooppalaisesta viitekehyksestä ja Euroop-
palaisesta kielisalkusta sekä kielikasvatuksesta. Tämän jälkeen tarkastelen perusopetuksen 
opetussuunnitelmaa ja oppikirjaa opetusta ohjaavina elementteinä pääasiassa kieltenope-
tuksen näkökulmasta. Lopuksi käsittelen kieltenopetuksen työtapoja. 
 
 
2.1 Kieltenopetuksen lähihistoriaa länsimaissa 
 
Tarkoituksenani ei ole esitellä koko kieltenopetuksen historiaa tarkasti, koska se ei tutkiel-
mani näkökulmasta ole välttämätöntä. Päätin kuitenkin käsitellä kieltenopetuksen kehitys-
linjoja edes jossakin määrin, jotta saisin rakennettua jonkinlaisen kuvan siitä, millaisia 
muutoksia kieltenopetuksessa on tapahtunut. 
 
Richard ja Rodgers (1986, 2) kertovat, että niin sanottuja moderneja kieliä on opetettu sa-
malla tavalla kuin latinaa siitä lähtien, kun modernit kielet alkoivat tulla eurooppalaisiin 




seita. Puhumista vieraalla kielellä ei pidetty tavoitteena ja suullinen harjoitus olikin vain 
käännöslauseiden lukemista ääneen. Nämä lauseet puolestaan oli suunniteltu vain kuvaa-
maan kieliopillista systeemiä, eikä niillä ollut suhdetta oikeaan viestinnän kieleen. Myös 
Yalden (1981, 7–11), joka kirjoittaa kieltenopetuksen kehittymisestä Kanadassa, puhuu 
niin sanotuista moderneista kielistä ja toteaa niitä opetetun ennen toista maailmansotaa sa-
moin kuten klassisia kieliä oli opetettu viimeiset tuhat vuotta, eli korostamalla kielioppia ja 
vertaamalla englantiin. Tämä tarkoitti, että kääntäminen oli luokissa pääharjoitteena. Tuol-
loin tuntui, ettei ollut oikeasti mahdollista opettaa puhumaan uutta kieltä luokkahuoneessa. 
 
Sodan aikana ja sen jälkeen tyytymättömyys tähän kielioppi-käännös -metodiin kasvoi ja 
kielitieteen kasvu ja behaviorististen teorioiden nousu Pohjois-Amerikassa tuottivat audio-
linguaalisen metodin. Myös sotilaiden uudenlainen kielitaidon tarve vauhditti metodin ke-
hittymistä, sillä sotilaat joutuivat käyttämään vieraita kieliä nimenomaan suullisesti. Luok-
kiin tuotiin äidinkielisiä kielenpuhujia, jotta sotilaat oppivat ymmärtämään kohdekieltä. 
Sodan jälkeen armeijan metodeja haluttiin kokeilla myös laajemmassa mittakaavassa, mut-
ta äidinkieliset kielenpuhujat korvattiin tekstikirjoilla ja nauhureilla, ja kielilaboratoriot 
syntyivät. Audio-linguaalinen metodi muuttui hieman 1950-luvulta eteenpäin mentäessä, 
mutta vielä 1980-luvun alussa sen perusperiaatteet olivat käytössä Pohjois-Amerikassa mo-
nessa luokkahuoneessa. Samaan aikaan Ranskassa kehittyi audio-visuaalinen metodi, jonka 
perusperiaatteet olivat samat kuin audio-linguaalisen, mutta lisäksi oppijoille näytettiin sa-
manaikaisesti kuvia. Näitä metodeja ei todettu täysin menestyksekkäiksi, joten uusien me-
netelmien etsintä jatkui. Monta uutta menetelmää vuosien kuluessa kehitettiinkin, mutta 
mikään niistä ei 1980-luvun alkuun mennessä ollut noussut yhtä laajasti tunnetuksi eikä 
käytetyksi kuin audio-linguaalinen ja audio-visuaalinen metodi. (Yalden 1981, 8-11.) 
Yalden (1981, 7) piti 1980-luvun alussa viestinnällistä kieltenopetusta epäilemättä kaiken 
lupaavimpana lähestymistapana heidän koulutusjärjestelmäänsä. Käyttöön se Kanadassa 
tulikin, ja Spada (2007, 283) toteaa yli kaksikymmentä vuotta myöhemmin sen olleen sii-
hen mennessä peräti tutkituin lähestymistapa vieraan kielen opetukseen kautta historian. 
 
Richardin ja Rodgersin (1986, 64) mukaan viestinnällisen kieltenopetuksen alkuperä on 




asti tärkeimpänä brittiläisessä kielten opettamisessa oli Situational Language Teaching, 
jossa kieltä opittiin harjoittelemalla perusrakenteita mielekkäissä todellisiin kielenkäyttöti-
lanteisiin liittyvissä aktiviteeteissa. Brittiläiset näkivät 1960-luvulla tarpeellisemmaksi kes-
kittyä kielen opettamisessa kommunikatiiviseen osaamiseen ennemmin kuin pelkkään ra-
kenteiden hallintaan. (Emt.) 
 
Niin ikään Hentusen (2004) tutkimukset raportoivat samansuuntaisesta kehityksestä kuin 
edellä esitellyt Richardin ja Rodgersin (1986) sekä Yaldenin (1981) näkemykset kielten 
opetuksen kehittymisestä. Hentunen (2004, 17) kirjoittaa, että kieltenopetuksessa keskityt-
tiin vielä nelisenkymmentä vuotta sitten kääntämisen harjoitteluun ja kieliopin täydelliseen 
hallintaan. Vasta tultaessa 1970-luvulle alkoi vieraiden kielten opetuksessa lisääntyä va-
paampi kirjallinen ja suullinen tuottaminen. Hentusen (2004, 17) sanoin kieltenopetusta 
”ovat sen jälkeen riepotelleet useat uudet tuulet, kun on etsitty parhaisiin tuloksiin johtavaa 
viisastenkiveä.”  Hentunen (2004, 17) epäilee, ettei lopullista yhtä ja oikeaa reseptiä tulla 
koskaan löytämäänkään, vaikka kieltenopetus onkin kehittynyt hänen mukaansa valtavasti 
parin viime vuosikymmenen aikana. Tästä lausunnosta alkaa olla kulunut kymmenen vuot-
ta, mutta kehitys ei ole pysähtynyt, mistä esimerkkinä on kielikasvatuksen yhä vahvempi 
tuleminen kieltenopetuksen kenttään. Kielikasvatusta käsittelen tutkielmani luvussa 2.5. 
 
 
2.2 Erilaisten oppijoiden huomioiminen, kielen puhumisen tär-
keys ja muita näkemyksiä kielten oppimisesta 
 
On esitetty erilaisia näkökulmia siihen, miten oppilas saadaan parhaiten menestymään kie-
lenoppijana. Yhden teorian mukaan oppilas menestyy, kun hänessä yhdistyy tarpeeksi 
monta positiivista tekijää, kuten kielellinen lahjakkuus, korkea stressin- ja ahdistuksensie-
tokyky, motivoituneisuus ja ulospäinsuuntautuneisuus. Toisen näkökulman mukaan menes-
tykseen on useita eri teitä, minkä takia ei ole mahdollista kuvailla ”hyvä kielenoppija” –
tyyppiä. Siksi opetuksen on oltava avointa ja annettava erilaisille yksilöille tilaa työsken-




jan on oltava ja miten opettajan on käyttäydyttävä onnistuakseen edistämään oppilaidensa 
kielellistä kehitystä. Opettaja voi kuitenkin auttaa oppilaitaan tekemällä heidät tietoisiksi 
siitä, millaisia strategioita erilaisissa tehtävissä voidaan käyttää ja antamalla heidän kokeil-
la niitä. Opettaja voi myös puhua yleisistä kielenoppimisen ja kielenkehittymisen periaat-
teista ja auttaa siten oppilaitaan tulemaan tietoisiksi siitä, miten he itse toimivat työsken-
nellessään. (Tornberg 2007, 18, 23.) 
 
Myös Hentunen (2004, 14) tuo esille, että erilaiset oppijat tulisi ottaa huomioon kieltenope-
tuksessa. Hän kertoo uusimman oppimiskäsityksen suosittelevan mahdollisimman laajaa 
eri metodien käyttöä, sillä se hyödyttää kaikkia erilaisia oppijoita. Opittavia asioita tulisi 
lähestyä mahdollisimman monen aistikanavan kautta, jotta tuettaisiin samalla sekä kines-
teettisesti, auditiivisesti että visuaalisesti oppivia oppijoita. Hentunen (2004, 14) painottaa 
myös, että opettajan tulee aina opetuksen suunnittelussaan ottaa huomioon opetettavan 
ryhmän erityispiirteet. Hän kertoo, että jos opettaja ei muokkaa lähestymistapojaan ja 
metodejaan, vaan pitää niitä samanlaisina kaikille oppilaille ja ryhmille sopivina, jättää hän 
huomioimatta oppilaiden erilaisuuden, mikä vaikuttaa opetustilanteen ilmapiiriin negatiivi-
sesti.  
 
Esimerkiksi Yli-Renko (1994) on esittänyt näkemyksiään kulttuuriin ja kielenoppimiseen 
liittyen. Suullinen kielitaito, joustava ja luonteva käyttäytyminen sekä myönteiset asenteet 
vierasta kieltä ja kulttuuria kohtaan ovat tärkeässä roolissa kulttuurien välisessä viestinnäs-
sä. Kielenopetuksen kannalta on tärkeää tietää kielen liittyvän kulttuuriin ja ilmentävän 
kulttuurin taustalla olevaa ajattelutapaa ja maailmankuvaa. Kielenoppiminen on siten aina 
myös kulttuurin oppimista. (Emt., 17–18.) Yksi kieltenopettajien tärkeimmistä tehtävistä 
onkin Yli-Rengon (1994, 20) mukaan opettaa oppilaita suhtautumaan kriittisesti stereo-
tyyppiseen ajatteluun. Viestiminen toisesta kulttuurista olevan henkilön kanssa saattaa ni-
mittäin helposti epäonnistua, jos viestijät etsivät viestintätilanteessa vahvistusta stereotypi-
oilleen. Tällöin toisen käyttäytymisessä havaitaan sellaisia piirteitä, jotka vahvistavat omia 






Kulttuurien välistä viestintää toteutetaan Yli-Rengon (1994, 27) mielestä koulussa parhai-
ten kommunikatiivis-interaktiivisen kielenopetuksen avulla. Siinä keskeistä on oppilasjoh-
toisuus ja oppilaiden välinen vuorovaikutus viestintätehtävien suorittamisessa. Kielenope-
tuksen vuorovaikutusluonne liittyy konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Oppiminen 
nähdään siis prosessina, jossa oppilas on aktiivinen oman tietopääomansa rakentaja. Hän 
on sekä järkeilijä, ongelmanratkaisija, selittäjä, kyselijä että tulkitsija. Konstruktivistinen 
kielenopiskelu edellyttää aitoja, todellisiin kielenkäyttötilanteisiin liittyviä oppimistehtäviä, 
jotka oppilas kokee mielekkäinä. (Emt.) Myös Hentunen (2004) käsittelee teoksessaan kie-
lenoppimista nimenomaan konstruktivistisen oppimiskäsityksen pohjalta, ja hänen mu-
kaansa oppilas muistaa oppimansa asiat paremmin ja pystyy soveltamaan niitä paremmin, 
jos hän omaksuu tiedon itse aktiivisesti toimien ja pohtien kuin jos opettaja välittää tiedon. 
 
Kuitenkin oppilaat oppivat vain silloin, kun se kiinnostaa heitä itseään. Opettajan ainoa 
vaihtoehto on siis pyrkiä luomaan oppilaiden mielenkiinnon herättävä oppimisympäristö ja 
käsittelemään aiheita kiinnostavasti. (Emt., 9.) Konstruktivismin mukaisiksi kielenopetuk-
sen lähtökohdiksi ja keskeisiksi periaatteiksi Hentunen (2004, 17) nimeää oppilaiden osal-
listumisen oman työnsä suunnitteluun ja arviointiin, siirtymisen tiedonsiirrosta tiedonkäsit-
telyyn ja tiedon rakentamiseen sekä ongelmanratkaisutaitojen kehittämisen. Näitä tukevat 
opettajan ja oppilaiden roolien muuttuminen, oppilaiden tunteiden huomioiminen, itsenäi-
sen opiskelun merkityksen lisääntyminen, yhdessä oppiminen, oppikirjojen kriittinen käyt-
tö, motivaation monipuolinen tarkastelu ja harjoittelun järkeistäminen (emt.). 
 
Hentunen (2004, 27) kertoo myös tunteilla olevan suuri merkitys oppimiseen ja oppilaiden 
oppivan enemmän ja paremmin, kun oppiminen on heille mieluisaa. Yli-Renko (1994, 23) 
kirjoittaa, että puhumisen harjoittelu lisää oppilaiden motivaatiota kielenopiskeluun, sillä 
tehtyjen tutkimusten mukaan oppilaat haluavat ensisijaisesti oppia vieraiden kielten kes-
kustelutaitoa koulun kielenopetuksessa. Hänen mukaansa oppilaat haluaisivat oppia heille 
itselleen merkityksellisiä sisältöjä ja erilaisia viestintästrategioita, kuten epäröimään hiljai-
suuden sijaan kielellisin keinoin, korjaamaan vieraskielisen puheensa sisältöä, ottamaan 
puheenvuoroja, antamaan palautetta ja käyttämään kompensaatiostrategioita korvaamaan 




sopeuttaa viesti omalle kielelliselle hallintatasolle. (Emt., 23.) Oppimisen uskoisi olevan 
oppilaille mieluisampaa silloin, kun opiskellaan asioita, joita he itse haluavat oppia ja joita 
he kokevat tarvitsevansa tulevaisuudessa, kuin jos opiskellaan asioita, joilla he eivät näe 
käyttöarvoa ja jotka eivät heitä kiinnosta. 
 
Tornberg (2007, 44) esittää myös, että useimmat kieliä lukevista oppilaista pitävät kielen 
puhumisen oppimista tärkeänä, mutta samalla hän tuo täysin Yli-Rengon (1994) näkemyk-
sistä eriävän näkökannan esille. Tornbergin (2007, 44) mukaan oppilaat tuntuvat nimittäin 
usein tuntevan vastenmielisyyttä kielen puhumista kohtaan. Oppilailla on rajoittunut kieli-
taito ja hänen täytyy päättää uskaltavansa heittäytyä siitä aiheutuvaan epävarmuuteen. Toi-
sen kanssa puhuminen edellyttää riskinottoa ja aiheuttaa pelkoa nolatuksi tulemisesta. Kes-
kustelussa täytyy ymmärtää, mitä toinen sanoo, ja toisaalta on osattava viestiä oikein, jos ei 
ymmärrä. Kielen käyttäminen suullisesti vaatii automatisoituneita tietoja sanoista, fraaseis-
ta ja kielen säännöistä. Niiden täytyy olla ainakin jossakin määrin käsillä heti, kun niitä tar-
vitaan. Vieraan kielen puhumiseen rohkaistuminen omista puutteistaan huolimatta on siis 
eräänlainen uskalluspeli. Pohdittavaa onkin siinä, kuinka opettajat rohkaisevat oppilaitaan 
tähän ja kuinka oppilaat kohtelevat toisiaan. (Emt., 44–45.) Näihin asioihin on syytä kiin-
nittää huomiota, sillä Tornberg (2007, 25–26) toteaa yhteiskunnan näkemyksen tärkeistä 
tiedoista ja taidoista näkyvän opetussuunnitelmissa ja kurssisuunnitelmissa ja nykyaikana 
painottuu hänenkin mukaansa juuri kyky kommunikoida vieraalla kielellä, kun taas muita 
taitoja ei pidetä niin tärkeinä. 
 
Kaikkonen (2005, 47) toteaa jokaisen opettajan pyrkineen niin sanottuun hyvään kielen-
opetukseen saamansa koulutuksen ohjaamana ja aikansa kontekstissa. Hän muistuttaa 
myös, ettei kielenopetus voi muuttua nopeasti, sillä vieraan kielen opetus kouluissa on suu-






2.3 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ja op-
piaineiden oppikirjat ohjaamassa opetusta 
 
Valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma on suomalaisessa perusopetuksessa 
tärkein kielten opetustakin ohjaava dokumentti, sillä siinä määritellään opetuksen arvot ja 
tavoitteet sekä eri oppiaineiden tavoitteet, sisällöt ja työtavat. Tätä valtakunnallista perus-
opetuksen opetussuunnitelmaa konkretisoimaan ja täsmentämään on 1980-luvulta lähtien 
vaadittu laadittavan täydentävät ja tarkentavat, paikallistasoiset kunta- ja koulukohtaiset 
opetussuunnitelmat. (Hildén 2011, 6; Luukka, Pöyhönen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerä-
nen 2008, 53.) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) uudistuivat viimeksi vajaa vuosikym-
men sitten. Opetushallitus hyväksyi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
16.1.2004 ja ne oli otettava käyttöön kaikilla luokka-asteilla viimeistään 1.8.2006. Tämän 
jälkeen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on tullut joitakin muutoksia ja täy-
dennyksiä, joista viimeisimpänä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutok-
set ja täydennykset 2010, joita on täytynyt noudattaa vuoden 2011 alusta alkaen. (Opetus-
hallitus 2012.) Vuoden 2004 jälkeen tulleet muutokset eivät ole puuttuneet kieltenopetuk-
sen oppisisältöihin tai tavoitteisiin, joten niiden sisältö on tällä hetkellä perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa yhdeksän vuoden takaa.  Hildén (2011, 7) kertoo, että pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa palattiin uusimman opetussuunnitelman 
myötä hieman täsmällisempiin tavoitekuvauksiin, joiden laadinnassa auttoi suuresti eu-
rooppalainen kielitaidon tasojen kuvausjärjestelmä, josta kerron tarkemmin kappaleessa 
2.4. Nykyisissä opetussuunnitelman perusteissa tavoitteet on jaettu kolmeen osa-alueeseen, 
jotka ovat kielitaito, kulttuuritaidot ja opiskelustrategiat. Näiden lisäksi opetuksessa pitäisi 
ottaa huomioon myös opetussuunnitelmaperusteiden yleiset tavoitteet sekä opetuksen 
eheyttämiseen tähtäävien aihekokonaisuuksien tavoitteet. (Salo & Hildén 2011, 19.) Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita ruotsin kielen B1-oppimäärän osalta 





Opetussuunnitelmien ja erilaisten strategioiden lisäksi käytännön opetusta ohjaavat voi-
makkaasti myös oppikirjat. Oppikirjojen vaikutusta on pidetty jopa niin suurena, että ne on 
nähty eräänlaisina piilo-opetussuunnitelmina. Kustantamot uusivat oppikirjansa ”uusia 
opetussuunnitelmia vastaaviksi” aina, kun uusi opetussuunnitelma tehdään, ja pyrkivät 
näin takaamaan opetussuunnitelmien ideoiden ja painotusten siirtymisen käytännön työ-
hön. Oppikirjat luovat opetukselle tietyt raamit ja vaikuttavat vahvasti käsityksiin siitä, mi-
kä on keskeistä ja tärkeää kielten oppimisessa. Oppikirjat vaikuttavat opetuksen sisältöjen 
ja tekstinäkemyksen lisäksi myös siihen, millaiseen toimintaan ne ohjaavat oppilaita. Oppi-
kirjojen tehtävät rajaavat toiminnan tavoitteita ja vuorovaikutuksen tapoja luokassa. (Luuk-
ka ym. 2008, 64.) Salo ja Hildén (2011, 30) huomasivat tutkimuksessaan kieltenopettajien 
(N=17) käsityksistä oppilaiden ja opiskelijoiden autonomisuudesta monen opettajan tuntu-
van ajattelevan, että oppikirjantekijät huolehtivat ilman muuta siitä, että oppikirjaa ja oppi-
materiaaleja laadittaessa on otettu huomioon opetussuunnitelman tavoitteet ja sisällöt. 
Myös Hentunen (2004, 39) kirjoittaa, että monien opettajien on todettu seuraavan opetuk-
sessaan enemmän oppikirjaa kuin uusimpia pedagogisia tutkimuksia, suosituksia tai ope-
tussuunnitelmiakaan. Niin ikään Uusikylän ja Atjosen (2007, 56) mukaan usein väitetään 
oppikirjojen olevan opettajien opetussuunnitelma. Heidän mukaansa suomalaiset oppikirjat 
ovat monipuolisia ja tasokkaita, mutteivät voi korvata opetussuunnitelmaa muun muassa 
siksi, että ne ovat oppiaineittaisia eivätkä niistä näy yleiset kasvatukselle asetetut tavoitteet. 
”Oppikirjat ovat aina vain yhden tekijä(ryhmä)n näkemys opetettavista asioista, joten liial-
linen sitoutuminen niihin kahlitsee opettajan omaa pedagogista ajattelua ja voi kaavamais-
taa opetusta” (Emt). 
 
Luukan ym. (2008, 95–96) tutkimuksen mukaan vieraiden kielten opettajista 98 % nimesi 
oppikirjan viiden tärkeimmän oppimateriaalin joukkoon ja harjoituskirjan mainitsi 94 % 
vastaajista. Vieraiden kielten opettajista 98 % sanoi käyttävänsä oppikirjaa opetuksessaan 
usein ja 95 % kertoi käyttävänsä usein myös oppikirjaan liittyvää harjoituskirjaa. Oppikir-
jaan liittyvää ääni- ja kuvamateriaalia kertoi käyttävänsä 90 % vieraiden kielten opettajista. 






Oppikirjan perusteella ei voida kuitenkaan suoraan päätellä, mitä luokkahuoneessa tapah-
tuu, sillä opettajat voivat käyttää samaakin oppimateriaalia hyvin eri tavalla ja pystyvät 
omilla valinnoillaan vaikuttamaan siihen, kuinka suuri oppikirjan ohjaava vaikutus on 
(Luukka ym. 2008, 65). Luukan ym. (2008, 67) tutkimukseen osallistuneista vieraiden kiel-
ten opettajista 70 % kertoi oppikirjan vaikuttavan merkittävästi tavoitteisiin, joihin hän 
opetuksessaan pyrkii. Hentunen (2004, 39) toteaakin oppikirjan olevan hyvä tuki sekä 
opettajalle että oppilaille, mutta varoittaa liiallisen oppikirjakeskeisyyden vähentävän moti-
vaatiota ja rajoittavan opiskeluprosesseja. 
 
Hentunen (2004, 39) tuo esille, että opettajan tulisi suhtautua oppikirjoihin kriittisesti ja kä-
sitellä niiden sisältöjä itsenäisesti ja vaihtelevasti etenemättä välttämättä järjestyksessä ja 
kaiken kirjassa olevan tehden. Oppikirjoista uusimpien Hentunen (2004, 39–40) kertoo si-
sältävän paljon erilaista ja eritasoista materiaalia heterogeenisia ryhmiä varten, eikä Hentu-
sen (2004, 40) mukaan ole mitenkään mahdollista ehtiä käymään tätä kaikkea materiaalia 
kaikkien oppilaiden kanssa läpi. Usein opettajat karsivat oppikirjan tarjoamaa materiaalia 
hyvin varovaisesti, mikä stressaa sekä opettajaa että oppilaita. Opettaja stressaantuu ajan-
puutteen vuoksi ja oppilaat siksi, etteivät he pysty oppimaan kaikkea. (Emt., 39–40.)  
 
 
2.4 Eurooppalaisesta viitekehyksestä ja Eurooppalaisesta kielisal-
kusta 
 
Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys (EVK  
2003, 19) tarjoaa Euroopan maille yhteisen pohjan kielten opinto-ohjelmien, opetussuunni-
telmien perusteiden, tutkintojen, oppikirjojen ynnä muiden laadintaan kuvaamalla laajasti, 
mitä oppijoiden tulisi oppia pystyäkseen viestimään ja mitä tietoja ja taitoja heidän olisi 
kehitettävä, jotta viestiminen olisi tehokasta. Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin 
yhteinen eurooppalainen viitekehys määrittelee ne kielitaidon tasot, joiden avulla oppijoi-
den edistymistä voidaan mitata oppimisen eri vaiheissa koko elämän ajan (emt.). Uusim-




oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen kielitaidon ta-
soja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) liitteessä kerrotaan kielten 
kohdalla kielen oppimäärästä riippuen kuudennen ja/tai vain yhdeksännen luokan osalta, 
millainen kielen osaamisen taso oppilaan on kielitaidossa ”hyvään osaamiseen” yltääkseen 
saavutettava.  Esimerkiksi peruskoulun seitsemänneltä luokalta alkavan ruotsin kielen B1-
oppimäärän kohdalla annetaan vaadittavat kielen osaamisen tasot yhdeksännen luokan ”hy-
vään osaamiseen”. Hyvään osaamiseen ruotsin kielessä vaaditaan, että kuullun ymmärtä-
misessä ja tekstin ymmärtämisessä olisi yllettävä tasolle A2.1, eli peruskielitaidon alkuvai-
heeseen, ja puhumisessa sekä kirjoittamisessa tasolle A1.3, eli toimivaan alkeiskielitaitoon. 
Liitteen taitotasojen kuvauksista voidaan sitten selvittää, että esimerkiksi tason A1.3 osaa-
minen puhumisessa tarkoittaa, että oppilas 
• Osaa kertoa lyhyesti itsestään ja lähipiiristään. Selviytyy kaikkein yksinkertaisimmista 
vuoropuheluista ja palvelutilanteista. Tarvitsee joskus puhekumppanin apua. 
• Kaikkein tutuimmat jaksot sujuvat, muualla tauot ja katkokset ovat hyvin ilmeisiä. 
• Ääntäminen voi joskus tuottaa ymmärtämisongelmia. 
• Osaa rajallisen joukon lyhyitä, ulkoa opeteltuja ilmauksia, keskeisintä sanastoa ja pe-
rustason lauserakenteita. 
• Alkeellisessakin puheessa esiintyy paljon peruskielioppivirheitä. (Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2004, 282.) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) oleva kielitaidon tasojen kuvausas-
teikko on Suomessa laadittu sovellus Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhtei-
sen eurooppalaisen viitekehyksen (CEFR 2001) asteikoista.  
 
Huttunen (2005, 59) toteaa Eurooppalaisen viitekehyksen edustavan uudenlaista näkemystä 
kielestä ja sen oppimisesta. Eurooppalaisessa viitekehyksessä korostuvat autenttisen kie-
lenkäytön merkitys ja kohdekulttuurissa toimiminen. Tämä tarkoittaa sitä, että kielenoppija 
on alusta alkaen myös aktiivinen kielenkäyttäjä. Painotus vaikuttaa väistämättä Huttusen 
(2005, 59) mukaan myös opettajan ammatilliseen orientaatioon ja työtapoihin. 
 
Eurooppalaisen viitekehyksen teoriapohjaan perustuen on kehitetty Eurooppalainen kieli-
salkku. Se on oppilaan tai kielenkäyttäjän itsensä kokoama ja arvioima autenttinen aineisto 
hänen vieraiden kielten opiskelunsa kehittymisestä ja tuloksellisuudesta. Eurooppalainen 




kieltenopiskeluaan ja oppimiskokemuksiaan eri kielissä. Eurooppalainen kielisalkku on 
merkittävä kielenopetuksen pedagoginen ja hallinnollinen työväline, jonka avulla kielen-
käyttäjä voi kehittää vieraiden kielten opiskelutaitojaan, monikielistä ja monikulttuurista 
kompetenssiaan sekä esitellä myös järjestetyn kouluopetuksen ulkopuolella hankkimiaan 
kielitaitoja. (Kohonen 2005, 7, 16.) 
 
Kantelinen ja Hildén (2012) kirjoittavat Eurooppalaisen kielisalkun tehneen tuloaan eu-
rooppalaiseen kielikasvatukseen vuosituhannen vaihteesta lähtien. Kansallisia sovelluksia 
kielisalkusta on laadittu, hyväksytty ja otettu käyttöön kymmenissä Euroopan neuvoston 
maissa. Suomessa tutkimus- ja kokeilutoimintaa Eurooppalaisesta kielisalkusta on ollut 
1990-luvulta lähtien, mutta valtakunnallisesti vapaasti saatavilla olevaa kokonaista kieli-
salkkuversiota ei ole ollut olemassa. Niinpä Eurooppalaisen kielisalkun hyödyntäminen on 
suomalaisessa perusopetuksessa vielä ollut hyvin vakiintumatonta. Vuoden 2012 lopulla on 
Opetushallituksen tukemana projektityönä valmistunut perusopetuksen käyttöön suomalai-
nen versio Eurooppalaisesta kielisalkusta. (Emt.) Tämä julkaistiin käytettäväksi maalis-
kuussa 2013 ja siinä on suomalaisen kielisalkun kolme versiota perusopetuksen eri luokil-
le, opettajan opas sekä pedagogisia aineistoja (Opetushallitus 2013). 
 
 
2.5 Kielikasvatus – kohti kokonaisvaltaisempaa näkemystä kiel-
tenopetuksesta ja oppimisesta 
 
Kohonen (2000, 69) kirjoittaa pohtineensa kielenopetuksen yhteisen eurooppalaisen viite-
kehyksen kanssa samansuuntaisia teoreettisia näkökulmia, mutta jäsentävänsä hieman toi-
senlaisen kokonaisnäkemyksen, jota hän kutsuu kokonaisvaltaiseksi oppimiseksi. Hän nä-
kee sen oppilaan koko olemusta ja persoonaa koskettavaksi kasvuksi. Opetuksen pedagogi-
sessa suunnittelussa on tarpeellista pyrkiä tietoisesti yhdistämään sekä kasvatuksellisia että 
tiedollisia tai taidollisia tavoitteita. Tällöin kieltenopetuksesta voi hänen mukaansa perus-





Edmondson (2000, 11–12) puolestaan esittää erilaisen näkemyksen ja kritisoi sitä, että kiel-
tenopetusta käytetään hyväksi. Hänen mielestään kasvatukselliset tavoitteet voidaan las-
kea vain toisarvoisiksi tavoitteiksi kieltenopetuksessa ja niiksikin vain, jos on osoitettavis-
sa, että niillä on luontainen yhteys tehokkaaseen kieltenopetukseen. Kohonen (2000, 71) 
selittää eron heidän ajattelutavassaan johtuvan siitä, että Edmondson näkee kielenopetuk-
sen lähtökohdaksi lingvistisen perusorientaation, jolloin kasvatukselliset tavoitteet näyttä-
vät toisarvoisilta, ja hän itse tarkastelee asiaa pedagogisesta lähtökohdasta, joka yhdistää 
kieli- ja kasvatustieteellistä teoriaa. Kohonen (2000, 71) vetoaa oman näkemyksensä puo-
lesta myös siihen, että meillä Suomessa on pyrittävä kielenopetukseenkin integroimaan 
koulukasvatukselle asetettuja lakisääteisiä tavoitteita.  
 
Termiä kielikasvatus on alettu käyttää viime vuosina vieraan kielen opetuksesta puhuttaes-
sa entistä enemmän (Salo 2011, 43), ja Kaikkosen (2005, 45) mukaan kielikasvatuksesta on 
syytä puhua monestakin eri syystä. Syiksi hän nimeää ympäristömme monikulttuuristumi-
sen, elämämme globalisoitumisen sekä sen, että kielenopetus, kuten kasvatuskin, on sivis-
tymiseen tähtäävää toimintaa. Termillä kielikasvatus halutaan korostaa uuden kielen oppi-
misen kokonaisvaltaisuutta ja kielen keskeistä roolia sekä ihmiseksi tulemisessa että ihmi-
senä olemisessa (Salo 2011, 43). 
 
Kohonen (2009, 12) määrittelee kielikasvatuksen oppilaan koko persoonaa ja olemusta 
koskettavaksi merkitykselliseksi kielenoppimiseksi, joka samalla tukee oppilaan kasvua ih-
misenä, kielenkäyttäjänä ja oppilaitoksen tai työyhteisön jäsenenä. Tärkeitä periaatteita 
kielikasvatuksessa ovat autonomia ja omat päämäärät, henkilökohtainen sitoutuminen op-
pimiseen, omaehtoisuus ja aloitteellisuus, sosiaalisesti vastuullinen toiminta yhteisöissä, 
oppimisen mielekkyys, syvyys ja laaja-alaisuus, itse- ja vertaisarvioinnin korostuminen se-
kä opetuksen oppilas- ja merkityskeskeisyys (emt., 13). Kielikasvattajana opettaja pyrkii 
yhdistämään kasvatuksellisia tavoitteita, kuten yhteistyötaitoja, toisten huomioonottamista 
sekä oppimaan oppimista, ja tiedollisia tai taidollisia, kielen rakenteellisia sisältötavoittei-
ta, kuten aikamuotojen muodostamista tai persoonapronominien muotoja (Kohonen 2004, 
88). Kielikasvatukseen kuuluvat Hildénin (2011, 7) mukaan oleellisena osana parityösken-




Salon (2011, 43) mukaan kielikasvatusta voi luonnehtia dialogiseksi, sillä dialogissa, kuten 
kielikasvatuksessakin, merkitys on ensisijainen, sillä me tuotamme ja havaitsemme pikem-
min merkityksiä kuin sanoja. Kielikasvatukseen liittyen dialogisuus tarkoittaa myös, että 
yksilö ei ole siinä mielessä koskaan vain yksikielinen, että näennäisesti yksikielinenkin 
käyttää monia eri kieliä tai ainakin kielimuotoja, kuten ensikieltä, yleispuhekieltä ja paikal-
lisia ja sosiaalisia kielen variantteja. Oppilaat pitäisi saada huomaamaan tämä ja ymmärtä-
mään, että myös heidän opiskelemaansa kieltä käytetään monessa muodossa eikä usein-
kaan ole olemassa yhtä ainoaa tapaa ilmaista jokin asia. (Salo & Hildén 2011, 35.) Salo ja 
Hildén (2011, 35) peräänkuuluttavatkin viestinnällisen merkitysneuvottelun nostamista 
suomalaiseen kieltenopetukseen. Siinä tavoitteena olisi rakentaa yhteistä ymmärrystä kie-
lenkäyttäjien välille. 
 
Kohonen (2004, 98–99) esittää nykyään kieltenopetuksen tavoitteena olevan kulttuurienvä-
lisen kommunikatiivisen kompetenssin eroavan tärkeällä tavalla perinteisestä kommunika-
tiivisen kompetenssin käsitteestä. Kommunikatiivisessa kompetenssissa näkökulmana oli 
yksilön selviytyminen viestinnällisissä tehtävissä ja tilanteissa, kun taas kulttuurienvälinen 
kompetenssi korostaa viestinnällisten tietojen ja taitojen lisäksi kielenkäyttäjän henkilö-
kohtaisia ja sosiaalisia valmiuksia ja asenteita ja toimintaa erilaisten ihmisten kanssa. 
 
Salon ja Hildénin (2011, 35–36) mielestä kielikasvatusajattelun näkyminen tulevissa ope-
tussuunnitelmanperusteissa näyttää lupaavalta opetus- ja kulttuuriministeriön (2010) Perus-
opetus 2020 -työryhmän esityksen perusteella. Sen perusteella ei kuitenkaan heidän näke-
myksensä mukaan vielä voida tietää, miten tämä uusi lähestymistapa tulee muuttamaan 
kielikoulutusta käytännön tasolla, mutta monenlaisia mahdollisuuksia se tarjoaa kielikasva-








2.6 Kieltenopetuksen työtavoista 
 
Tässä luvussa esittelen kieltenopetuksen työtapoihin liittyviä asioita. Ensin kerron, mitä pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) määrätään työtavoista. Tämän jälkeen 
esittelen lyhyesti Eurooppalaisen viitekehyksen (2004) näkemyksen työtavoista sekä erään 
suomalaiseen kieltenopetukseen liittyvän tutkimuksen käyttämää työtapojen jaottelua sekä 
tämän tutkimuksen tuloksia. Lopuksi esittelen Littlewoodin (2004) laatiman jatkumon, jon-
ka avulla työtapoja sekä tehtäviä voidaan luokitella niiden viestinnällisyyden pohjalta. 
 
 
2.6.1 Työtavoista perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) on opetuksen toteuttamista koske-
vassa osiossa puhuttu yleisesti myös työtavoista. Pelkästään kieltenopetuksen työtapoja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei käsitellä. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2004, 19) mukaan opetuksessa tulee käyttää kullekin ”oppiaineelle omi-
naisia menetelmiä ja monipuolisia työtapoja, joiden avulla tuetaan ja ohjataan oppilaan op-
pimista”. Päämääräksi nimetään oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisutaitojen, työsken-
telytaitojen, sosiaalisten taitojen ja aktiivisen osallistumisen kehittäminen. Työtapojen pi-
täisi myös antaa kullekin ikäkaudelle sopivalla tavalla mahdollisuuksia luovaan toimintaan, 
elämyksiin sekä leikkiin. Opettajan tehtäväksi määrätään työtapojen valitseminen niin, että 
ne virittävät halun oppia, aktivoivat työskentelemään tavoitteellisesti, ottavat huomioon 
oppimisen prosessuaalisen ja tavoitteellisen luonteen, edistävät jäsentyneen tietorakenteen 
muodostumista sekä taitojen oppimista ja niissä harjaantumista ja kehittävät tiedon hankki-
misen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja. Työtapojen valinnassa tärkeää on myös se, että 
ne tukevat oppilaiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppimista, edistävät 
sosiaalista joustavuutta, kykyä toimia rakentavassa yhteistyössä sekä vastuun kantamista 
toisista, kehittävät valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta, arvioida sitä sekä hank-
kia palautetta oman toiminnan reflektoimista varten, auttavat oppilasta tiedostamaan omaa 
oppimistaan sekä mahdollisuuksiaan vaikuttaa siihen sekä kehittävät oppilaan oppimisstra-




oppimistyylit ja sukupuolten väliset sekä yksilölliset kehityserot työtapoja valitessa. (Emt.) 
Pelkästään perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) on siis jo mainittu lu-
kuisia asioita, jotka opettajan tulisi ottaa huomioon valitessaan työtapoja, joita hän opetuk-
sessaan käyttää.  
 
 
2.6.2 Työtavoista kieltenopetuksessa 
 
Eurooppalainen viitekehys (2004, 196–197) ei asetu työtavoissakaan puoltamaan mitään 
tiettyä menettelytapaa, vaikka Euroopan neuvosto onkin monen vuoden ajan tukenut lähes-
tymistapaa, joka on pohjautunut kielenoppijoiden viestintätarpeisiin ja käyttämään materi-
aaleja, jotka mahdollistavat oppijoiden viestintätarpeiden tyydyttymisen ja sopivat heidän 
ominaispiirteisiinsä kielenoppijoina. Euroopan neuvostokin kuitenkin nimeää menetelmiä 
koskevaksi periaatteekseen, että  
kielten oppimisessa, opetuksessa ja tutkimuksessa on käytettävä niitä menetelmiä, joita 
pidetään tehokkaimpina sovittujen tavoitteiden saavuttamiseksi, kun otetaan huomioon 
yksittäisten kielenoppijien tarpeet heidän sosiaalisessa kontekstissaan. 
Tämän periaatteen noudattamisesta seuraa suuri menettelytapojen ja materiaalien kirjo. 
(Emt., 197.) 
  
Luukka ym. (2008, 76–81) ovat jakaneet kieltenopetuksen työtavat seuraavasti: kirjan teks-
tit, harjoitukset, kirjoitelmat tai muut tekstit, kirjalliset projektityöt, suulliset esitelmät, kes-
kustelut ja dialogit, portfolio-työskentely ynnä muu samankaltainen, verkkotyöskentely, 
kokeisiin valmistautuminen ja kokeiden tekeminen. He selvittivät tutkimuksessaan myös, 
kenen kanssa missäkin näistä työtavoista työskennellään, eli työskennelläänkö opettajan 
johdolla, ryhmissä, pareittain vai yksin. 
 
Luukan ym. (2008, 81) mukaan sekä äidinkielen että vieraiden kielten oppitunneilla töitä 
tehdään pitkälti opettajan johdolla ja oppilaista tuntuu, että opettajajohtoista työskentelyä 
on vielä huomattavasti enemmän kuin mitä opettajien vastauksista kävi ilmi. Heidän tutki-




kentelyä on alle puolet (37 %), pari- ja ryhmätyöskentelyä yli puolet (56 %) ja yksin oppi-
kirjan parissa työskennellään 7 prosenttia ajasta. Oppilaiden mielestä oppikirjaa käydään 
huomattavasti enemmän opettajan johdolla läpi (62 %), kun pari- ja ryhmätyöskentelyä on 
puolestaan heidän mielestään 23 prosenttia oppikirjan parissa vietetystä ajasta. Harjoitus-
kirjan parissa työskenneltäessä myös yli puolet (56 %) ajasta työskennellään opettajien 
mukaan pari- ja ryhmätyöskentelynä. Yksin töitä tehdään 38 prosenttia harjoituskirjan 
kanssa vietetystä ajasta ja opettajan johdolla 7 prosenttia. Oppilaiden mielestä harjoituskir-
jan tehtäviä tehdään selvästi enemmän yksin (72 %) kuin opettajien mukaan. Keskusteluis-
ta lähes kaikki (95 %) tehdään ryhmissä tai parin kanssa. Tutkimuksessa ei tiedusteltu opet-
tajilta, kuinka paljon mitäkin työtapaa oppitunneilla käytetään, mutta oppilaiden vastauk-
sista Luukka ym. (2008, 79–80) olivat raportoineet tähän liittyen muutamia asioita. Oppi-
laista lähes 40 prosentin mukaan vieraiden kielten tunneilla ei tehdä ollenkaan projekti-
työskentelyä ja 73 prosentin mukaan ei tehdä portfoliotyöskentelyä. Oppilaista 47 prosent-
tia, eli lähes puolet, on sitä mieltä, ettei työskentelyssä käytetä internetiä ollenkaan. (Emt., 
76, 78–80.)  
 
Opettajilta ja oppilailta tiedusteltiin myös, millaisia tuotoksia oppilaat tekevät vieraiden 
kielten oppitunneilla ja kuinka usein. Vastauksista voidaan päätellä jotakin opettajien käyt-
tämistä työtavoista. Suullisia esitelmiä ja esityksiä opettajien mukaan tehdään ”usein” 6 
prosentin mukaan, ”joskus” 42 prosentin mukaan, ”harvoin” 40 prosentin mukaan ja 12 
prosentin mukaan ”ei koskaan”. Oppilaista 4 prosentin mukaan niitä tehdään ”usein”, 24 
prosentin mukaan ”joskus”, 34 prosentin mukaan ”harvoin” ja 38 prosentin mukaan niitä ei 
tehdä koskaan. Keskusteluiden ja dialogien osalta tuloksissa ei jostakin syystä ole esitetty 
kuin opettajien näkemys. ”Usein” keskusteluita ja dialogeja on 63 prosentin mukaan, ”jos-
kus” 29 prosentin mukaan ja ”harvoin” 8 prosentin mukaan. Kirjoitelmia kirjoitetaan opet-
tajista 28 prosentin mukaan ”usein” ja 60 prosentin mukaan ”joskus”. Oppilaista 12 pro-
sentin mukaan kirjoitelmia kirjoitetaan ”usein” ja 49 prosentin mukaan ”joskus”. Oppilais-
ta 8 prosenttia on sitä mieltä, ettei niitä kirjoiteta koskaan. Muiden tekstien tuottamisen 
osalta opettajat ja oppilaat ovat hyvin samoilla linjoilla. Muita tekstejä oppilaat tuottavat 
opettajista 14 prosentin mukaan ”usein”, oppilaista samaa mieltä on 12 prosenttia. ”Jos-




Opettajista 6 prosenttia ja oppilaista 12 prosenttia on sitä mieltä, ettei niitä tuoteta koskaan. 
(Emt., 110–111.) 
 
Luukka ym. (2008, 233) toteavat oppilaiden näyttävän olevan enemmän toiminnan kohtei-
na kuin aktiivisina toimijoina, vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman yleistavoitteissa 
korostetaankin oppilaan omaa aktiivisuutta ja vastuullisuutta. Vaikuttaa siis siltä, sekä Luu-
kan ym. (2008) että Harjanteen ja Tellan (2010, 38–41) perusteella, ettei vieraiden kielten 
opetus maassamme ole todellisuudessa niin vuorovaikutuskeskeistä kuin sen nykynäke-
mysten mukaan tulisi olla.  
 
 
2.6.3 Littlewoodin (2004) jatkumo tehtävien viestinnällisyydelle 
 
Työtapojen ja tehtävien viestinnällisyyttä tarkemmin pohdittaessa mielenkiintoiselta vai-
kuttaa Littlewoodin (2004, 321–322) erilaisille tehtäville laatima jatkumo, jonka ääripäinä 
ovat keskittyminen muotoon ja keskittyminen merkitykseen. Tämän jatkumon hän jakaa 
viiteen osaan, jotka vapaasti suomentaminani ovat ei-viestinnällinen oppiminen (Non-
communicative learning), esiviestinnällinen kielen harjoitteleminen (Pre-communicative 
language practice), viestinnällinen kielen harjoitteleminen (Communicative language 
practice), ohjattu viestintä (Structured communication) ja autenttinen viestintä (Authentic 
communication). 
 
Ei-viestinnällisessä oppimisessa keskitytään yksinomaan kielen rakenteisiin ja siihen, kuin-
ka rakenteet on muodostettu ja mitä ne tarkoittavat. Tällaisiksi tehtäviksi Littlewood (2004, 
322) mainitsee asiayhteydettömät kielioppiharjoitukset, erilaiset drilliharjoitukset, löytä-
mis- tai keksimisharjoitukset ja tietoisuudenkohottamisharjoitukset. Esiviestinnällisessä 
harjoittelemisessa kiinnitetään vähän huomiota merkitykseen, mutta ei kuitenkaan uusien 
viestien kommunikoimiseen toisille. Tällaisista harjoituksista Littlewood antaa esimerkki-
nä kysymys–vastausharjoitukset, joissa kaikki tietävät vastauksen, mutteivät voi vastata 
kiinnittämättä huomiota sanojen merkityksiin. Viestinnällisessä kielen harjoittelemisessa 




merkiksi tehtäessä tutkimusta luokkakavereista tai täydennettäessä parista tietoja tauluk-
koon tai kuvaan. Ohjatussa viestinnässä kieltä käytetään merkitysten viestimiseen tilanteis-
sa, joissa käytetään esiopetettua kieltä mutta joissa on myös ennalta-arvaamattomuutta. 
Tällaista viestintää sisältävät esimerkiksi strukturoidut roolipelit, yksinkertaiset ongelman-
ratkaisutehtävät ja monimutkaisemmat tiedonvaihtotehtävät. Autenttisessa viestinnässä 
kieltä käytetään viestien välittämiseen tilanteissa, joissa kielen muodot ovat ennalta-arvaa-
mattomia. Tällaisia tehtäviä ovat esimerkiksi keskustelut, ongelmanratkaisutehtävät, sisäl-
töpohjaiset tehtävät ja luova roolipeli. (Emt., 321–322.) 
 
Myös Hildén (2011, 8) kirjoittaa, että viestinnällisesti painottuneen tehtävän vastakohtana 
nähdään useasti muotopainotteinen harjoitus. Hänen mukaansa muodon harjoittelua tarvi-
taan kielitaidon hankinnan alkuvaiheissa, mutta sen tulisi sulautua mahdollisimman aikai-















Tutkielmani keskiössä on nimenomaan ruotsin kieli toisena kotimaisena kielenä suoma-
laisessa perusopetuksessa, joten tässä luvussa käsitellään asioita ruotsin kielen opetuksen ja 
opiskelun näkökulmasta. Ensin tarkastelen ruotsin kielen asemaa laissamme ja tämän jäl-
keen hieman ruotsin kielen merkitystä työelämässä ja yhteiskunnassa. Sitten esittelen, mitä 
ruotsin kielelle B1-kielenä asetetaan oppimistavoitteiksi peruskoulun opetussuunnitelman 
perusteissa (2004). Lopuksi kerron joistakin ruotsin kielen opetukseen ja oppimiseen liitty-
vistä haasteista sekä pyrkimyksistä näiden haasteiden voittamiseksi. 
 
 
3.1 Lain takaama ruotsin kielen asema Suomessa 
 
Suomessa kaikille oppilaille suunnattu kieltenopetus alkoi 1960-luvulla, kun vieras kieli si-
sällytettiin opetettavien aineiden joukkoon kansakouluasetuksessa. Poliittisen sovittelun tu-
loksena päädyttiin lopulta kahteen vieraaseen kieleen, joista toisen tuli olla toinen kotimai-
nen kieli, eli suomenkieliset oppilaat alkoivat lukea ruotsia ja ruotsinkieliset suomea. Näi-
den kotimaisten kielten opiskelun nähtiin tuolloin turvaavan Suomen virallisen kaksikieli-
syyden, ja lisäksi ruotsin kieli oli tärkeä pohjoismaisessa yhteistyössä ja yhteispohjoismai-






Esittelin johdannossa, mitä perustuslaissamme määrätään kansalliskieliimme suomeen ja 
ruotsiin liittyen. Perustuslaissa on määritetty kielilainsäädännön yleiset puitteet, joita täs-
mennetään lailla ja asetuksilla. Keskeisimmät näistä suomen ja ruotsin kielen osalta ovat 
kielilaki (423/2003) ja Laki julkisyhteisöjen henkilöstöltä vaadittavasta kielitaidosta 
(424/2003). (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 11.) 
 
Kielilain (423/2003) tarkoituksena on turvata perustuslaissa säädetty oikeus käyttää tuomi-
oistuimessa ja asioinnissa muiden viranomaisten kanssa omaa äidinkieltään, oli se sitten 
suomi tai ruotsi. Muut viranomaiset tarkoittavat sekä valtion ja kuntien viranomaisia että 
itsenäisiä julkisoikeudellisia laitoksia, eduskunnan virastoja ja tasavallan presidentin kans-
liaa. Yksilön kielellisten oikeuksien pitäisi myös toteutua ilman, että niihin tarvitsee erik-
seen vedota. 
 
Laki julkisyhteisöjen henkilöstöltä vaadittavasta kielitaidosta (424/2003) säätää kielitaitoa 
koskevat kelpoisuusvaatimukset ja vaatimukset kielitaidon huomioon ottamisesta henkilös-
töä palvelukseen otettaessa. Esimerkiksi määrätään, että virkaa täytettäessä sekä muuhun 
palvelussuhteeseen otettaessa on varmistauduttava siitä, että palvelukseen otettavalla on 
työtehtävien edellyttämä kielitaito. Laissa säädetään myös valtionhallinnon suomen ja ruot-
sin kielen tutkinnoista.  
 
 
3.2 Ruotsin kielen merkitys suomalaisessa työelämässä ja yhteis-
kunnassa 
 
Monipuoliset kieli- ja viestintätaidot ovat tärkeässä roolissa mahdollistamassa täysivaltai-
sena yhteisön jäsenenä toimimista niin työssä, koulutuksessa, harrastuksissa kuin kansa-
laistoiminnassakin. Ruotsin kieli kansallisena kielenä puolestaan on keskeinen kaikilla yh-
teiskunnan alueilla. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 15.) Numminen ja Piri (1998, 7) 
toteavat pienellä kansalla tuskin olevan jatkuvasti kansainvälistyvässä maailmassamme 




sukupolvelle. Tämän kysymyksen ratkaisusta riippuu heidän mukaansa paljon sekä kult-
tuurimme yleinen suuntautuminen että uuden sukupolven mahdollisuudet elää henkisesti ja 
aineellisesti täysipainoista elämää. He pitävät kansakunnan kieliohjelmaa siksi ensiarvoise-
na asiana. 
 
Suomen kielilainsäädäntö asettaa ruotsin kielen osaamiselle vaatimuksia, jotka vaihtelevat 
sekä alueittain että ammattiryhmittäin. Rannikkoalueen ruotsinkielisissä ja kaksikielisissä 
kunnissa sekä pääkaupunkiseudulla ruotsin kieltä tarvitaan eniten. Sitä tarvitaan erityisesti 
hallinnossa, yrityksissä, teollisuudessa sekä hoito- ja palvelualoilla. (Sajavaara, Luukka & 
Pöyhönen 2007, 25.) Myös opetus- ja kulttuuriministeriön (2012, 18) ruotsin kielen kehit-
tämiseksi työskennellyt työryhmä totesi selvityksessään ruotsin kielen olevan tärkeä työ-
elämässä sekä julkisella että yksityisellä sektorilla. Kansainvälisessä yrityselämässä ruotsi 
on englannin jälkeen tärkein kieli Suomessa, koska yrityksillä on tietenkin yhteyksiä Suo-
men ruotsinkielisille alueille ja lisäksi Suomella on laajaa taloudellista yhteistyötä ruotsa-
laisten ja muiden pohjoismaisten yritysten kanssa. Ruotsin kielen osaamisen nähdään tuo-
van lisäarvoa luottamuksellisten välien ja laajempien kontaktiverkostojen luomisen kannal-
ta, vaikka englantia käytetään toki eniten. (Emt.) Sajavaaran ym. (2007, 27) mukaan jokai-
nen Suomessa asuva henkilö on kuitenkin kosketuksissa ruotsin kielen kanssa ja neljännes 
Suomen väestöstä asuu kaksikielisillä paikkakunnilla. 
 
 
3.3 Ruotsin kieli B1-kielenä perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (2004) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 118) kerrotaan ruotsin kielen ole-
van oppiaineena sekä taito- että kulttuuriaine. Lisäksi 
ruotsin kielen opetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia vuorovaikutukseen ja yhteis-
työhön maamme ruotsinkielisen väestön kanssa sekä pohjoismaiseen yhteistyöhön. 
Opetuksen tehtävänä on totuttaa oppilas käyttämään kielitaitoaan ja kasvattaa häntä ar-
vostamaan Suomen kaksikielisyyttä ja pohjoismaista elämänmuotoa. Oppilas oppii 
myös, että taitoaineena ja kommunikaation välineenä kieli edellyttää pitkäjänteistä ja 




B1-kieli tarkoittaa vuosiluokilla 7–9 alkavaa yhteistä kieltä. B1-kielenä opiskeltavan, eli 
seitsemännellä luokalla aloitettavan, ruotsin kielen tavoitteeksi nimetään perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 123) suulliseen vuorovaikutukseen painottuvan 
ruotsin kielen perustaidon saavuttaminen. Tavoitteita annetaan erikseen kielitaidolle, kult-
tuuritaidoille ja opiskelustrategioille. Kielitaidon osalta oppilaan tulisi oppia kertomaan it-
sestään ja lähipiiristään perustietoja, viestimään arkipäivän tavallisissa puhetilanteissa tar-
vittaessa puhekumppanin apuun tukeutuen, ymmärtämään jokapäiväistä elämää käsittele-
vää tekstiä tai puhetta tilanneyhteyden tukemana sekä kirjoittamaan lyhyitä viestejä 
tutuissa, helposti ennakoitavissa arkisiin tarpeisiin ja kokemuksiin liittyvissä tilanteissa. 
Kulttuuritaitoina pitäisi oppia ymmärtämään suomenruotsalaista, ruotsalaista ja muuta poh-
joismaista elämänmuotoa sekä viestimään ruotsinkieliselle kulttuurille ominaisella tavalla 
jokapäiväisissä tilanteissa ruotsinkielisen kulttuurin edustajien kanssa. Opiskelustrategioi-
den osalta oppilaan tavoitteina on oppia käyttämään erilaisia kielen opiskelun ja oppimisen 
kannalta tehokkaita työtapoja, tarkkailemaan ja korjaamaan omia tuotoksiaan, korvaamaan 
kielitaitonsa puutteita erilaisilla ymmärtämis- ja viestintästrategioilla sekä arvioimaan työs-
kentelyään ja kielitaitonsa eri osa-alueita suhteessa tavoitteisiin. (Emt.) 
 
 
3.4 Ruotsin kielen opetuksen ja oppimisen haasteita 
 
Nykyään tilanne ruotsin kielen opetuksessa ja oppimisessa on hieman ristiriitainen, sillä 
Sajavaaran, Luukan ja Pöyhösen (2007, 19) mukaan kansalliskielten osaamista pidetään 
tärkeänä, mutta toisaalta ajatellaan ruotsin kielen opiskelun vievän aikaa ja resursseja va-
linnaisten vieraiden kielten opiskelulta. Suomenkielisten koulujen ruotsin kielen opetuk-
sessa on paljon suurempia haasteita kuin ruotsinkielisten koulujen suomen kielen opetuk-
sessa. Näistä suurin on saada lisättyä ruotsin kielen merkitystä suomenkielisten oppijien 
käsityksissä, arvoissa ja tavoitteissa. (Emt., 27.) 
 
Sajavaara ym. (2007, 27) kirjoittavat ruotsin oppimiseen liittyvistä asenteista seuraavaa: 
Ruotsin oppimisen tulisi kehittää yksilön monikielistä identiteettiä ja pohjautua sisäi-




vain kielellisten oikeuksien kielenä, ruotsinkielisten palvelukielenä tai lasten ja nuorten 
melko etäisinä pitämien pohjoismaisten kontaktien kielenä. Kielitaitovarannon kannalta 
ruotsiin liittyvät asenteet ja tunteet - puolesta ja vastaan - eivät tee oikeutta kansalliskie-
lellemme. Vastakkaiset asetelmat ja kielten tiukka karsinointi luovat kumpikin mieliku-
van ruotsista hukkaan heitettynä panostuksena kielikoulutukseen. Tämä mielikuva ei 
palvele kieltä eikä kielenkäyttäjiä. 
 
Sajavaaran, Luukan ja Pöyhösen (2007, 17–18) mukaan ruotsin kielen opiskelun vähene-
minen ja taitotason madaltuminen näkyvät kielenopetuksessa korkeakoulutasolla. Jos ruot-
sin opiskeluun panostaminen opetuksessa ja opiskelussa jatkossakin vähenee toisella as-
teella, ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen opiskelijoille voi tulla vaikeuksia julkisen 
sektorin tehtävien edellyttämien kielitaitovaatimusten täyttämisessä. Myös opetus- ja kult-
tuuriministeriön (2012, 118) perusopetuksen uudistamista pohtineen työryhmän selvityk-
sen mukaan motivaatio ruotsin opiskelemiseen on laskenut ja perus- ja lukio-opetuksen 
riittämättömät ruotsin opinnot näkyvät korkeakouluissa negatiivisesti. Työryhmä totesi, et-
tä yhä harvemmilla on perustuslain ja kielilainsäädännön edellyttämä kielitaito. 
 
 
3.5 Pyrkimyksiä ruotsin kielen opetuksen haasteiden voittami-
seksi 
 
Keväällä 2007 perustettiin TOKI-hanke toisen kotimaisen kielen oppimisen kiinnostuksen 
lisäämiseksi. Hanke oli kolmivuotinen ja sen tavoitteena oli toisen kotimaisen kielen opis-
kelun kiinnostuksen ja laadun parantaminen. Tärkeimpiä toimintamuotoja hankkeessa oli-
vat kontaktit suomen- ja ruotsinkielisten peruskoulujen ja lukioiden välillä, erilaiset kult-
tuurihankkeet, vierailut toisen kieliryhmän tapahtumiin sekä ammatillisella puolella am-
mattiruotsin sisällyttäminen ammattiaineiden opintoihin ja työssäoppimiseen. TOKI-hank-
keeseen osallistui 200 opettajaa ja 20 000 oppilasta. Hankkeen päätyttyä arvioitiin sen vai-
kutuksia. Lukion osalta ruotsin kielen ylioppilaskokeen suorittaneiden määrä nousi ainakin 
osassa hankelukioita ja opettajien arvioiden mukaan syventävien kurssien valitseminen 
yleistyi. Peruskoulun osalta näytti siltä, ettei kielteistä asennoitumista ruotsin kielen opis-




pijoina oli entisestään heikentynyt. Sen sijaan parannusta oli tapahtunut siinä suhteessa, et-
tä ruotsin osaamista pidettiin hyödyllisenä ja etenkin koulujen väliseen yhteydenpitoon 
osallistuneet oppilaat olivat oppitunneilla mukana aiempaa innokkaammin. (Opetushallitus 
2010.) 
 
Ruotsin kielen opetuksen kehittämiseksi toimi opetus- ja kulttuuriministeriön 31.3.2011 
asettama kehittämisryhmä, jonka työn oli määrä valmistua toukokuun 2012 loppuun men-
nessä. Kehittämisryhmä perustettiin arvioimaan ruotsin kielen opetuksen laajuutta ja ope-
tusjärjestelyjä eri koulutusasteilla, selvittämään eri vaihtoehdot ruotsin kielen opetuksen 
järjestämiseksi perusopetuksessa ja tekemään ehdotuksia ruotsin kielen opetuksen ja oppi-
misen parantamiseksi. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 9.) 
 
Työryhmän näkemyksen mukaan ruotsin opetuksen kehittämistä on tarkasteltava kolmesta 
eri näkökulmasta: koulutusjatkumon periaatteen ja yhdenvertaisen oppimisen turvaamisen 
näkökulmasta, opetussuunnitelmien ja -menetelmien näkökulmasta sekä maahanmuuttajien 
ruotsin kielen oppimisen kehittämisen näkökulmasta. Työryhmä pitää tärkeänä ruotsin 
opintojen aloituksen ajankohdan tarkastelemista jatkossa, sillä perusopetuksen seitsemäs-
luokka on monella tapaa ongelmallinen ajankohta ruotsin opiskelun aloittamiseen. Työryh-
mä toteaa, että ruotsin opiskelumotivaatioon vahvimmin liittyviksi tekijöiksi on tunnistettu 
opetustapa ja oppijan oma menestyminen ruotsin opinnoissa. Ratkaisevina asioina pidetään 
oppimisen sopivaa haasteellisuutta, kokemuksia mielekkyydestä ja tarpeellisuudesta sekä 
asenteita kieltä kohtaan. Näihin uskotaan pystyttävän vaikuttamaan opetusjärjestelyin ja 
siksi työryhmä painottaa opetussuunnitelmien ja opetusmenetelmien uudistamista. He eh-
dottavat, että tavoitteissa pitäisi painottaa toiminnallista kielitaitoa ja kielenopetuksen kiin-
nittymistä oppilaan omaan arkeen. Maahanmuuttajien näkökulmasta työryhmä esittää kehi-
tysehdotukseksi muun muassa toisen kotimaisen kielen oppimäärän aloituksen (B3) toisen 
asteen koulutuksessa, jotta maahanmuuttajista useamman olisi mahdollista saavuttaa työ-
elämässä tarvittava ruotsin kielen taito. (Emt., 58–60.) 
 
Työryhmän tekemä selvitys oli kommentointikierroksella marras-joulukuun vaihteessa 




kotyöstön alla. Uudelle kommentointikierrokselle työryhmien perusteluluonnokset saapu-
vat syyskuussa 2013. (Kauppinen 2012.) 
 
Myös pääministeri Jyrki Kataisen hallituksen ohjelmassa yhdeksi tärkeäksi tehtäväksi on 
perusopetuksen kohdalla mainittu kansalliskielten opetusmenetelmien kehittäminen niin, 














Kieltenopetusta on aikojen kuluessa lähestytty monella eri tavalla ja viestinnällisyys on 
niistä yksi. En halua tutkielmallani luoda sitä käsitystä, että juuri viestinnällinen kielten-
opetus olisi mielestäni ainoa oikea lähestymistapa kieltenopetukseen, vaikka olenkin KIE-
LO-hankkeen kannustamana päättänyt tarkastella juuri viestinnällisen kieltenopetuksen to-
teutumista ruotsin kielen opetuksessa. Myös viestinnällisellä kieltenopetuksella on sekä 
kannattajansa (esim. Harjanne & Tella 2008 ja 2010) että kritisoijansa (esim. Swan 1985), 
kuten muillakin lähestymistavoilla.  
 
Tässä luvussa esittelen viestinnällistä kieltenopetusta. Ensin keskityn viestinnällisen kiel-
tenopetuksen määrittelemiseen ja periaatteisiin. Tämän jälkeen tarkastelen, miten perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) suhtautuvat viestinnälliseen kieltenopetuk-
seen. Sitten esittelen joitakin viestinnällisen kieltenopetuksen toteutumiseen liittyviä tutki-
muksia ja niiden tuloksia sekä lopuksi vielä joitakin erityisesti viestinnälliselle kieltenope-
tukselle ominaisia työtapoja.  
 
 
4.1 Viestinnällisen kieltenopetuksen määrittelyä ja periaatteita 
 
Harjanne (2006, 79) toteaa viestinnällisen kieltenopetuksen olevan nykyään hyvin laajasti 
hyväksytty kieltenopetuksen lähestymistapa ja että vain harvat vastustavat sen periaatteita, 
sillä se on hänen mukaansa ollut ”pitkään käsite, jota on kuulunut käyttää osoittaakseen 




(emt.), sillä vastaus kysymykseen ”Mitä viestinnällinen kieltenopetus on?” riippuu Spadan 
(2007, 272) mukaan siitä, kenelle kysymys esitetään. Siitä asti, kun viestinnällisestä kiel-
tenopetuksesta on 1970-luvun lopulla alettu puhua, on siitä ollut olemassa runsaasti erilai-
sia määritelmiä ja tulkintoja. Tämä on johtanut siihen, että on syntynyt Spadan mielestä 
virheellisiäkin käsityksiä siitä, mitä viestinnällinen kieltenopetus tarkoittaa ja miten sitä 
voidaan toteuttaa luokkahuoneessa. Useimmat kuvaukset viestinnällisestä kieltenopetuk-
sesta painottavat kuitenkin viestien ja merkityksien viestimistä; eroavaisuuksia sen sijaan 
määritelmissä on siinä, millainen merkitys kielen muodolla on viestinnällisessä kieltenope-
tuksessa. (Emt., 271–273.) 
 
Viestinnällinen kieltenopetus ei ole siis mikään yksi yhtenäinen lähestymistapa, vaan sitä 
toteutetaan useina eri suuntauksina ja koulukuntina, jotka nousevat erilaisista teoriaperus-
toista (Harjanne & Tella 2008, 744). Tämä vaikeuttaa viestinnällisen kieltenopetuksen sel-
keää määrittelemistä. Esimerkiksi yhteistoiminnallinen kielenoppiminen ja viestinnällisiin 
tehtäviin perustuva kieltenopetus ovat viestinnällisen kieltenopetuksen suuntauksia (emt.) 
ja Littlewood (2004) näkee tehtäviin pohjautuvan kielenopetuksen (Task-based Language 
Teaching) kehittyneen viestinnällisen lähestymistavan sisällä. Rodgers (2001, 4) nimeää 
viestinnällisestä kieltenopetuksesta versoneiksi lähestymistavoiksi yhteistoiminnallisen op-
pimisen ja tehtäväperustaisen kielenopetuksen lisäksi myös luonnollisen (Natural 
Approach) lähestymistavan sekä sisältöpainotteisen opetuksen (Content-Based Teaching). 
Nämä jakavat hänen mukaansa samat perusperiaatteet kuin viestinnällinen kieltenopetus, 
mutta niistä jokainen tukeutuu hiukan erilaisiin filosofisiin yksityiskohtiin tai näkee ope-
tuskäytännöt hiukan eri tavoin.  
 
Sen lisäksi, että viestinnällisestä kieltenopetuksesta on siis versonut useita uusia lähesty-
mistapoja kieltenopetukseen, on se itsekin syntynyt oikeastaan useampien näkemysten yh-
distelmänä. Rodgers (2001, 3) kuvaa, kuinka ennen 1980-lukua vallalla olleet kieltenope-
tuksen metodit jäivät 1980-luvulla toiseksi vuorovaikutuksellisemmille näkemyksille, joita 
alettiin kutsua kollektiivisesti viestinnälliseksi kieltenopetukseksi (Communicative 
Language Teaching). Myös Spadan (2007, 272) mukaan viestinnällisestä kieltenopetukses-




opetukseen. Viestinnällisen kieltenopetuksen periaatteita olivat esimerkiksi seuraavat: op-
pijat oppivat kieltä käyttämällä sitä kommunikointiin, luokkahuoneaktiviteettien päämäärä-
nä on autenttinen ja tarkoituksellinen viestintä, sujuvuus on tärkeä ulottuvuus kommuni-
kaatiossa, viestintä pitää sisällään monien eri kielitaitojen yhdistelmän ja oppiminen on 
luova prosessi, joka sisältää vaikeuksia ja virheitä. Viestinnällisessä kieltenopetuksessa on 
vältelty niiden käytänteiden kuvailemista, joilla nämä periaatteet parhaiten saavutettaisiin, 
ja siksi viestinnällinen kieltenopetus on selvästi ennemmin juuri lähestymistapa kieltenope-
tukseen kuin opetusmetodi. (Rodgers 2001, 3–4.) Rodgers (2001, 3) määrittelee metodin 
kiinteäksi opetusjärjestelmäksi, johon kuuluvat määrätyt tekniikat ja käytännöt, kun taas lä-
hestymistavat edustavat kielenopetusfilosofioita, joita voi tulkita ja soveltaa monin eri ta-
voin luokkahuoneissa. Karavas-Doukas (1996, 187) toteaa viestinnällisellä lähestymista-
valla olevan monenlaisia toteutuksia opetussuunnitelmissa, mutta niillä kaikilla on kuiten-
kin yksi yhteinen päämäärä: oppijoiden kommunikatiivisen kompetenssin kehittyminen. 
 
Viestinnällinen lähestymistapa on perustunut huolelliselle tutkimukselle siitä, mitä ihmis-
kieli on, mitä tiedämme siitä, miten se toimii ja mihin me käytämme sitä. Se perustuu myös 
huolelliselle pohdinnalle siitä, miten yksilö oppii äidinkielensä ja myöhempiä kieliä. 
(Yalden 1981, 35.) Viestinnällisessä lähestymistavassa kieltä ei nähdä vain tietona äänistä, 
sanastosta ja kieliopista vaan myös erittäin suuressa määrin välineenä ihmisten väliselle 
kommunikaatiolle laajassa joukossa tilanteita, joista osa on myös ennalta-arvaamattomia 
(emt., 6). Yalden totesi jo vuonna 1981, että viestinnällisen lähestymistavan näkemys kie-
lestä on sellainen, jolla on potentiaalia suuresti rikastuttaa kielenoppimiskokemuksiamme. 
 
Harjanne ja Tella (2008) puolestaan argumentoivat, että viestinnällinen kieltenopetus edus-
taa holistista näkemystä vieraasta kielestä ja sen oppimisesta. Tämä tarkoittaa sitä, että 
viestinnällisen kielitaidon ymmärretään rakentuvan hyvin laajasta kieleen, kielenoppijaan 
ja -käyttäjään sekä elämään ja maailmaan liittyvien taitojen, tietojen ja taitotiedon kentästä. 
Tämän näkemyksen mukaan ”vieraan kielen oppiminen on kognitiivinen, kokemukselli-






Viestinnällisen kieltenopetuksen keskeisenä tavoitteena on oppilaiden viestinnällisen kieli-
taidon kehittäminen, mikä tarkoittaa sekä kirjalliseen että suulliseen viestintään tarvittavien 
taitojen kehittämistä (emt., 744). Keskeistä on, ettei ”opetuksen ensisijainen kohde ole vie-
ras kieli koodina, vaan päätavoitteena on kehittää oppilaiden kykyä ilmaista merkityksiä ja 
taitoa käyttää vierasta kieltä viestintään sosiaalisessa vuorovaikutuksessa”. Kysymyksessä 
on siis myös Harjanteen (2006, 79) mukaan kyky käyttää kieltä nimenomaan todellisessa 
viestinnässä. 
 
Yalden (1981, 35) muistuttaa, ettei meidän kuitenkaan pidä hylätä kaikkea, mitä luokka-
huoneissa on harjoitettu aiemmin, vain sen takia, että olemassa on uusi tuoreempi näke-




4.2 Viestinnällinen kieltenopetus perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2004) 
 
Viestinnällistä kieltenopetusta on Harjanteen ja Tellan (2010, 38) mukaan peräänkuulutettu 
opetussuunnitelmissa jo yli 25 vuotta niin Suomessa kuin muuallakin maailmassa. Esittelin 
alaluvussa 3.3 B1-kielenä opiskeltavan ruotsin kielen tavoitteita perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004). Uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2004, 118) kerrotaan esimerkiksi, että ruotsin opetuksen toisena kotimaisena kielenä 
tulee antaa valmiuksia vuorovaikutukseen ja yhteistyöhön ja totuttaa käyttämään kielitai-
toa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 118) mainitaan, että oppilaan 
on opittava, että ”taitoaineena ja kommunikaation välineenä kieli edellyttää pitkäjänteistä 
ja monipuolista viestinnällistä harjoittelua”. 
 
Lisäksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 123) tavoitteiksi nimetään 
vuosiluokilla 7–9 ”suulliseen vuorovaikutukseen painottuvan ruotsin kielen perustaidon 




kehittymisen edistäminen. Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassamme ei siten suoraan 
mainita viestinnällistä kieltenopetusta, mutta puhutaan kyllä viestinnällisestä harjoittelusta 
ja kielestä kommunikaation välineenä.  
 
Hildénin (2011, 8) sanoin opetussuunnitelman perusteet 
muuttuvat toiminnaksi ja kanavoituvat opettajan ja oppilaan elämään ensisijaisesti vies-
tinnällistä kielenopetusta ja -opiskelua edustavina tehtävinä (task). Tehtävä-käsittee-
seen kuuluu olennaisesti opiskelun alkuvaiheista lähtien toiminnan tavoitteellisuus ja 
kielen käyttäminen mielekkäiden merkitysten välittämiseen. 
Hänen mukaansa opetussuunnitelman perusteet siis näkyvät nimenomaan ensisijaisesti 
viestinnällistä kieltenopetusta edustavina tehtävinä.  
 
 
4.3 Aiemmat tutkimukset viestinnällisyyden toteutumisesta kiel-
tenopetuksessa 
 
Viestinnällisen kieltenopetuksen peräänkuuluttamisesta ja luokkahuoneiden ulkopuolella 
tarvittavasta viestintätaidosta huolimatta monet tutkimukset ovat osoittaneet kieltenopetta-
jien edelleen opettavan hyvin kielioppilähtöisesti ja irrallisia kielen sanoja ja rakenteita se-
kä käyttävän paljon äidinkieltä vieraiden kielten tunneilla (Harjanne & Tella 2010, 38–41). 
Äidinkielen käyttö ei kuitenkaan ole täysin tuomittavaa viestinnällisen kieltenopetuksen 
periaatteiden mukaan, vaan se on sallittua silloin, kun se tukee vieraan kielen käyttöä vies-
tinnässä (Harjanne & Tella 2008, 746). Myös Gatbontonin ja Segalowitzin (2005, 325) mu-
kaan aidosti viestinnälliset luokkahuoneet näyttävät olevan vähemmistössä useiden tutki-
musten mukaan. Esimerkiksi Karavas-Doukas (1996, 187) kirjoittaa, että vaikka opettajat 
kyllä väittävät noudattavansa viestinnällistä kieltenopetusta, he todellisuudessa käytännös-
sä toteuttavat perinteisempiä lähestymistapoja. 
 
Suomessa tutkimusta opetus- ja opiskelukäytänteistä vieraan kielen luokissa ei ole kovin 
paljon tehty ja suurin osa tehdyistä tutkimuksista on opinnäytetasoisia. Viestinnälliseen 




joitetaan ja harjoitellaan viestinnällisesti ja suullisesti luokkahuonekontekstissa didaktisen 
opetus-opiskelu-oppimisprosessin osana ja miten oppilaiden ruotsin kielen viestinnällinen 
suullinen harjoittelu toteutuu yhteistoiminnallisten skeema- ja elaborointitehtävien avulla. 
Tutkimusaineisto kerättiin systemaattisena havainnointina, audiotallenteina ja kyselylo-
makkeella. Harjanteen (2006, 316) mukaan hänen tutkimustuloksensa osoittavat, että ruot-
sin kielen viestinnällisessä suullisessa harjoittelussa yhteistoiminnalliset skeema- ja elabo-
rointitehtävät tukivat oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa sekä vuoro-
vaikutteista viestintää. Tutkimuksen kohteena oli yksi hänen opettamansa lukioryhmä ja 
yksi peruskoululaisryhmä, joten tutkimus oli opettajan oman työn tutkimista. 
 
Karavas-Doukas (1996) tutki opettajien asenteita viestinnällistä lähestymistapaa kohtaan. 
Hän tutki neljäätoista kreikkalaista englannin kielen opettajaa käyttäen Likert-tyyppistä 
mitta-asteikkoa ja myös havainnoi opettajien luokkahuonetyöskentelyä sekä haastatteli hei-
tä. Suurimmalla osalla opettajista näytti olevan myönteinen suhtautuminen viestinnälliseen 
lähestymistapaan, mutta opettajia havainnoitaessa huomattiin heidän luokkahuonekäytän-
töjensä, hyvin harvoja poikkeuksia lukuun ottamatta, poikkeavan huomattavasti viestinnäl-
lisen lähestymistavan periaatteista. Opettajat käyttivät sekä perinteisempiä että viestinnälli-
sempiä lähestymistapoja luokkahuoneissaan, mutta perinteisemmät esiintyivät huomatta-
vasti useammin. Useimmat tunnit olivat opettajajohtoisia ja keskittyivät selvästi muotoon. 
Paritöitä tehtiin vain kahdessa luokassa ja ryhmätöitä ei yhdessäkään, vaikka molempia oli 
käytössä olevassa oppikirjassakin. Tämä ristiriita opettajien käytänteiden ja asenteiden vä-
lillä sai Karavas-Doukasin tutkimaan tarkemmin opettajien vastauksia väittämiin, ja hän 
havaitsi ”keskitason” pisteet saaneiden opettajien vastanneen hyvin ristiriitaisesti moniin 
asteikon väittämiin. Opettajien vastaukset paljastivat puutteita monien viestinnällisen lä-
hestymistavan periaatteiden ymmärtämisessä, minkä takia opettajat olivat ilmeisesti osit-
tain kyvyttömiä näkemään monien periaatteiden käytännöllisiä merkityksiä. Toisaalta 
Karavas-Doukas tuo esille, ettei välttämättä voida syyttää opettajaa ymmärtämättömyydes-
tä, vaan voi olla kysymys myös siitä, että opettaja näkee useampien eri lähestymistapojen 






Harjanne ja Tella (2011) ovat julkaisseet alustavia tutkimustuloksia KIELO-hankkeesta 
esittelemällä syksyllä 2009 tehdyn esikyselyn tulokset, mutta sen enempää he eivät ole vie-
lä valitettavasti hankkeesta julkaisseet, vaikka hanke onkin jo päättynyt. Esikyselyyn vasta-
si 15 opettajaa, joita pyydettiin kuvaamaan omaa opetustaan ja oppilaidensa opiskelua op-
pitunneilla 109 neliportaisella väittämällä ja kahdeksalla avoimella kysymyksellä. Harjan-
ne ja Tella (2011, 97) raportoivat, että ”vastaajat (N=15) ymmärsivät viestinnällisen kiel-
tenopetuksen ja viestinnällisen tehtävän pitkälti kielididaktisessa kirjallisuudessa esitetty-
jen määritelmien mukaisesti ja raportoivat myös toteuttavansa pitkälti viestinnällistä lähes-
tymistapaa opetuksessaan.” Hieman kyseenalaiseksi heidän tutkimustuloksensa tekee mie-
lestäni seikka, jonka he itsekin tuovat esille: heidän esikyselynsä vastaajajoukko oli posi-
tiivisesti vinoutunut, sillä kaikki vastaajista olivat KIELO-hankkeessa myönteisesti muka-
na olevia kieltenopettajia, joiden kanssa oli käsitelty ja reflektoitu viestinnällisen kielten-
opetuksen painotuksia, piirteitä ja aikaisempia tutkimustuloksia. Mielestäni onkin sangen 
mielenkiintoista, että Harjanne ja Tella (2011, 110) päättelevät, että  
Esikyselyn tulokset antavat kuitenkin kuvan näiden opettajien näkemyksistä ja käsi-
tyksistä, joista monet olivat jonkin verran kansainvälisten ja aikaisempien kotimais-
ten tutkimustulosten vastaisia, mutta kiintoisaa kyllä myönteisiä viestinnällisyyden 
kannalta. 
Mielestäni tätä ryhmää ei voida mitenkään pitää samanarvoisena tutkimusjoukkona kuin 
satunnaisesti kieltenopettajista valittua tutkimusjoukkoa, sillä uskon KIELO-hankkeessa 
mukana olemisen ja viestinnällisestä kieltenopetuksesta keskustelemisen vaikuttaneen mer-
kittävästi opettajien vastauksiin. Olisi mielestäni hälyttävää, jos edes tämä joukko ei suh-
tautuisi myönteisesti viestinnällisyyteen.  
 
 
4.4 Viestinnälliselle kieltenopetukselle tyypillisiä työtapoja 
 
Yalden (1981, 19) esittelee muutamia tyypillisesti viestinnällisessä kieltenopetuksessa käy-
tettäviä erityyppisiä aktiviteetteja. Tällaisia ovat muun muassa roolipelit, simulaatiot, on-
gelmanratkaisutehtävät, tiedonsiirtotehtävät ja interaktiiviset tehtävät. Roolipelissä oppi-




mauksia, ja jotka auttavat heitä improvisoimaan roolipelin kontekstiin liittyvää sopivaa 
käyttäytymistä. Simulaatio on eräänlainen pitkittynyt roolipeli, jossa oppilaita ei ohjaile 
niinkään jokin annettu rooli, vaan annettu ongelma ja tiedot, joita tarvitaan ongelmanrat-
kaisuun. Ongelmanratkaisutehtävissä oppilaat vaihtavat tietoja muodostaakseen ratkaisun 
johonkin ongelmaan. Kenelläkään oppilaista ei yksinään ole kaikkia tietoja, jotka ongel-
manratkaisuun tarvitaan. Tällaisia tehtäviä voivat olla esimerkiksi joidenkin sekaisin olevi-
en tekstikappaleiden järjestäminen, samanlaisten piirustusten sovittaminen yhteen tai sen 
päättäminen, kenet pelastusveneessä olevista henkilöistä pelastetaan. Tiedonsiirtotehtävissä 
voidaan yhdessä muodostettu tieto (esimerkiksi graafinen esitys) muuttaa toiseen muotoon 
(esimerkiksi tekstikappaleeksi) tai toisella oppilaista voi olla kuva ja hän neuvoo toista op-
pilasta piirtämään mahdollisimman samanlaisen kuvan. Interaktiivisiksi tehtäviksi Yalden 
(1981, 20) nimeää minkä tahansa harjoituksen, joka saa oppijat työskentelemään yhdessä. 
Tällaisesta hän antaa esimerkiksi jonkin rakennelman rakentamisen korteista ja paperiliitti-
mistä pienryhmänä keskustellen samalla rakennusmahdollisuuksista. (Emt., 19–20, 25.) 
 
Tällaisia harjoituksia Yalden (1981, 26) pitää esimerkkeinä sellaisista viestinnällisistä tek-
niikoista, joita opettajien pitäisi rohkaistua käyttämään luokissaan. Niissä kaikissa on vain 
vähän, jos ollenkaan, rajoituksia kielelliselle tuotokselle, ja sen sijaan paljon mahdollisuuk-
sia käyttää kieltä viestintään ennalta-arvaamattomasti, kuten oikeassakin elämässä. Tällais-
ten harjoitusten tarkoituksena olisi lisätä puhetta luokkahuoneissa ja saada oppilaat puhu-
maan toistensa kanssa eikä vain vastailemaan opettajan kysymyksiin.  
 
Myös Harjanne & Tella (2008, 745) korostavat tekemällä oppimisen ja oppilaskeskeisyy-
den tärkeyttä viestinnällisessä kieltenopetuksessa ja nimeävät pari- ja pienryhmätyöskente-
lyn tyypillisimmiksi työmuodoiksi. Oppilaan rooli aktiivisena kielenkäyttäjänä merkitsee 
yrityksiä ja erehdyksiä, eikä opettaja voi eikä hänen pidäkään kontrolloida kaikkea oppilai-
den kielenkäyttöä (emt.), mutta on myös näyttöä siitä, että eksplisiittisen palautteen anta-














Tutkimustehtävänäni on tarkastella, kuinka peruskoulun ruotsi toisena kotimaisena kielenä 
B1-oppimäärän oppitunneilla opetuksessa käytetyt työtavat toteuttavat viestinnällisen kiel-
tenopetuksen periaatteita. Tähän kysymykseen etsin vastausta ensimmäisen ja toisen tutki-
muskysymykseni avulla. Kolmas tutkimuskysymys tarkastelee, millä perusteilla ruotsin 
kielen opettaja valitsee oppitunneilla käyttämänsä työtavat. 
Tutkimuskysymykseni olen muotoillut seuraavasti: 
1. Millaisia työtapoja ruotsin kielen opettaja käyttää opetuksessaan ruotsin kielen op-
pitunneilla perusopetuksen seitsemännellä ja yhdeksännellä luokalla? 
2. Onko ruotsin kielen opettajan ruotsin kielen oppitunneilla käyttämissä työtavoissa 
eroja perusopetuksen seitsemännen ja yhdeksännen luokan välillä, ja jos on, niin 
millaisia erot ovat? 
3. Miten ruotsin kielen opettaja perustelee ruotsin kielen oppitunneilla käyttämiensä 
työtapojen valinnan? 
Ruotsin oppitunneilla tarkoitan ruotsi toisena kielenä -oppitunteja ja perusopetuksen seitse-
männeltä luokalta alkavaa B1-oppimäärää. Tarkastelemani perusopetuksen seitsemäsluok-
kalaiset ovat siten aivan ruotsin kielen oppipolkunsa alkutaipaleella, kun taas perusopetuk-
sen yhdeksäsluokkalaiset ovat perusopetuksen osalta pian päättämässä ruotsin kielen opin-
tojaan. Haluan tutkielmassani tarkastella myös, onko näillä ruotsin kielen opintojen eri vai-




2 ja 3). Ruotsin kielen opettajalla tarkoitan sitä opettajaa, joka opettaa seuraamilleni perus-















Tässä osassa kuvaan käyttämäni tutkimusmenetelmät ja kerron, kuinka tutkielma on toteu-
tettu. Ensin esittelen tutkimuskohteen ja sitten kerron aineistosta ja sen keräämisestä. Lo-
puksi esittelen tavan, jolla toteutin aineistoanalyysini. 
 
 
6.1 Tutkimuskohteen kuvaus ja aineistonkeruu 
 
Tutkielmani on tapaustutkimus, jossa käytetään etnografista tutkimusotetta. Tapaustutki-
muksen avulla Syrjälän (1995, 11) mukaan voidaan ymmärtää opetusta tai muuta toimintaa 
kyseisessä tilanteessa syvällisemmin kaikkien osallistujien kannalta. Tutkielmani kohteena 
on vain yksi opettaja ja hänen pitämänsä ruotsin kielen oppitunnit, ja pyrinkin ymmärtä-
mään mahdollisimman syvällisesti hänen perusteluitaan työtapojensa valitsemiselle. 
 
Etnografisessa tutkimusotteessa ihmistä pidetään aktiivisena ja tavoitteellisena ja hänen 
elämässään nähdään olevan tarkoitus ja päämäärä. Eläinten vaistonvaraiseen toimintaan 
verrattuna ihmisen toiminta on älyllistä, ja kieli toimii sekä vuorovaikutuksen että ajattelun 
välineenä. Tutkimuksen tehtäväksi nähdään tällöin pyrkimys ymmärtää ”ihmismielen pro-
sesseja ja tekojen taustalla vaikuttavia merkityksiä”. (Syrjäläinen 1995, 77.) Näen tutki-
elmassani opettajan aktiivisena ja tavoitteellisena toimijana, joka valitsee tietoisesti oppi-
tunneilla käyttämänsä työtavat, ja tarkoituksenani on pyrkiä ymmärtämään, miksi hän on 




Etnografisessa tutkimuksessa saatava tieto on subjektiivista, arvosidonnaista, rajallista ja 
inhimillistä. Tavoitteena onkin inhimillisen ymmärryksen lisääminen sosiaalisesta elämästä 
sekä keskustelun ja uusien ajatusten herättäminen. Etnografisen tutkimuksen tarkoituksena 
ei ole tuottaa toiminnan lakeja tai esittää yhtä ainoaa totuutta, vaikka oletuksena on, että jo-
kainen kokee asiat omalla tavallaan ja siten jokaisella on myös omat totuutensa asioista. 
(Syrjäläinen 1995, 77–78.) 
 
Nämä ontologiset ja epistemologiset taustasitoumukset vaikuttavat myös tutkijan rooliin: 
hän on aktiivinen ja pyrkii asettumaan tutkittavansa asemaan sekä pääsemään syvään vuo-
rovaikutukseen tutkittavansa kanssa. Tutkija vaikuttaa tutkimukseen sen jokaisessa vai-
heessa, ja siksi hänen tulee jatkuvasti tiedostaa roolinsa. (Emt.) En siis ole kuvitellut pysty-
väni saavuttamaan tutkielmassani objektiivista tietoa, vaan tiedostan, että ennakko-ole-
tukseni ja kaikki tekemiseni ovat vaikuttaneet tutkielmani tuloksiin. Minulla ei kuitenkaan 
ollut muita ennakko-oletuksia, kuin että arvelin opettajan opettavan hyvin oppikirja-
lähtöisesti ja valitsevan työtavat oppikirjassa ehdotettujen työtapojen mukaisesti. Ennakko-
oletukseni perustui siihen, että olen ollut joitakin vuosia aiemmin saman ruotsin kielen 
opettajan oppitunneilla muista syistä ja minulle oli jäänyt mielikuva, että opettaja eteni 
vahvasti oppikirjan mukaisesti. Tämän ennakko-oletuksen en kuitenkaan usko vaikuttaneen 
millään tavalla tutkielmani tuloksiin, sillä havainnoin oppitunneilla käytettyjä työtapoja ja 
merkitsin ne ylös juuri sellaisina kuin ne oppitunneilla esiintyivät. 
 
Keräsin tutkimusaineistoni havainnoiden ja haastatellen. Havainnoin yhden ruotsin kielen 
opettajan pitämiä oppitunteja yhdelle perusopetuksen seitsemännelle ja yhdelle perusope-
tuksen yhdeksännelle luokalle yhden jakson ajan 9.12.2010–10.2.2011 välisenä aikana. 
Opettaja valitsi opetusryhmät opettamistaan kahdesta seitsemännen luokan ryhmästä ja 
kahdesta yhdeksännen luokan ryhmästä. Molemmilla luokilla oli ruotsia jakson aikana kol-
me 45 minuutin mittaista oppituntia viikossa. Tämä tekee yhteensä 21 oppituntia ruotsia 
molemmilla luokilla. Näistä oppitunneista yksi käytettiin molemmilla luokilla kokeen teke-
miseen. Seurasin kokeeseen käytettyä oppituntia lukuun ottamatta kaikkia muita oppitunte-
ja, joten seurasin yhteensä 40 ruotsin kielen oppituntia, joista 20 oppituntia oli seitsemän-




tutkielmani aineistonkeruumenetelmät, aineistonkeruuajankohdat sekä kerätyn aineiston 
määrät. 
 
Seuraamassani perusopetuksen seitsemännen luokan opetusryhmässä oli 22 oppilasta, jois-
ta 11 oli tyttöjä ja 11 poikia. Tytöistä yksi opiskeli pääasiassa erityisluokan puolella, mutta 
ruotsin kieltä hän opiskeli ainakin toistaiseksi yleisten perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2004) mukaan tämän opetusryhmän mukana. Seuraamassani perusopetuksen 
yhdeksännen luokan opetusryhmässä oppilaita oli 18, joista 12 oli poikia ja kuusi tyttöjä. 
Yksi pojista opiskeli ruotsin kieltä mukautetun opetussuunnitelman mukaisesti. 
 
TAULUKKO 1. Tutkielmani aineistonkeruumenetelmät, aineistonkeruuajankohdat sekä 
kerätyn aineiston määrät 
Aineistonkeruumenetelmä Aineistonkeruuajankohta Kerätyn aineiston määrä 
Ruotsin kielen oppituntien 
havainnointi 
joulukuu 2010 – helmikuu 
2011 
40 oppituntia 
Ruotsin kielen opettajan 
haastattelu 
helmikuu 2011 yksi noin 45 minuutin haas-




tammikuu 2013  
 
Ilmaisu 'ruotsin kielen opettaja' viittaa tässä tutkielmassa tiettyyn kielten opettajaan eräässä 
kaakkoissuomalaisessa yläkoulussa. Hänellä on yli 30 vuoden työkokemus kahdesta eri 
koulusta, joissa hän on opettanut ruotsia ja englantia. Pääasiassa hän on toiminut opettajana 
yläkoulussa, mutta lähes joka vuosi hän on opettanut toista kielistä hiukan myös lukiossa. 
Tutkielmani kohteeksi kyseinen opettaja ja hänen ruotsin kielen oppituntinsa valikoituivat 
käytännöllisistä syistä. Olin päättänyt havainnoida niin suurta määrää oppitunteja, että 
havainnoitavien oppituntien piti tapahtua lähellä asuinpaikkaani, jottei havainnoiminen 
muodostuisi kohtuuttoman kalliiksi ja hankalaksi. Koska halusin tarkastella nimenomaan 
peruskoulun ruotsin kielen oppitunteja, rajasi se käytännössä ainoaksi vaihtoehdokseni 





Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2007, 207) nimeävät haastattelun hyväksi ajatusten, tunte-
musten ja uskomusten selvittämiseen, mutta sen heikkoutena on, ettei se paljasta, mitä oi-
keasti tapahtuu. Havainnoimalla näitä perusopetuksen ruotsin kielen oppitunteja itse us-
konkin saaneeni luotettavampaa ja tarkempaa tietoa oppituntien työtavoista kuin vain kyse-
lemällä niistä opettajalta tai oppilailta. 
 
Havainnoimisen apuna käytin tarkoitusta varten laatimaani lomaketta (liite 1), joten suorit-
tamani havainnointi oli systemaattista ja tarkasti jäsenneltyä (emt., 209). Havainnointilo-
makkeen laadin soveltaen alaluvussa 2.6.2 esittelemääni Luukan ym. (2008) työtapajaotte-
lua. Tutkielmassani työtavat on jaettu oppikirjan tekstien, harjoituskirjan tehtävien, mui-
den tehtävien, kirjoitelmien tai muiden tekstien, suullisten esitelmien ja kirjallisten projek-
titöiden parissa työskentelyyn sekä portfoliotyöskentelyyn, työskentelyyn tietokoneilla ja 
kokeiden tai testien tekemiseen. Kokeisiin valmistautumista en laskenut erilliseksi katego-
riaksi, koska on hankalaa rajata, mikä kaikki on nimenomaan kokeisiin valmistautumista, 
ja lisäksi ajattelin kokeisiin valmistauduttavan edellä luetelluilla työtavoilla. 
 
Merkitsin oppitunneilla ylös, mitä työtapoja tunneilla käytettiin, mitä tehtäviä tehtiin ja 
kuinka pitkä aika minkäkin työtavan ja tehtävän parissa vietettiin. Tarkkailin työtapojen ja 
tehtävien sisältöä merkiten ylös, mitkä niistä olivat keskusteluja ja dialogeja, mitkä muita 
viestinnällisiä tehtäviä ja mitkä muita, ei-viestinnällisiä tehtäviä. Minulla oli opettajan 
käyttämät materiaalit käytössäni myös oppituntien ulkopuolella, joten pystyin palaamaan 
myöhemminkin arvioimaan tehtävien viestinnällisyyttä, eikä kaikkea tarvinnut päättää kii-
reessä oppitunneilla. Ehdin ennen joululomaa vuonna 2010 havainnoimaan kuusi seitse-
männen luokan oppituntia ja kuusi yhdeksännen luokan oppituntia ja siten minulla olisi 
joululomalla ollut hyvin aikaa lomakkeen korjaamiseen, jos tarvetta olisi ilmennyt. En ko-
kenut tuolloin tarpeelliseksi kuitenkaan tehdä lomakkeeseen kuin yhden lisäyksen, kun li-
säsin kuuntelun yhdeksi työtavaksi. 
 
Vasta oppituntien havainnoimisen jälkeen tutustuin Littlewoodin (2004) jatkumoon, jonka 
avulla tehtävien ja työtapojen viestinnällisyyttä voidaan arvioida sen mukaan, mihin koh-




muotoon ja keskittyminen tarkoitukseen (ks. luku 2.6.3). Päätin tarkastella oppituntien työ-
tapoja ja tehtäviä myös tämän jatkumon avulla, koska mielestäni se antoi uutta näkökulmaa 
niiden arviointiin. Oppimateriaalien ja havainnointilomakkeeseen keräämieni tietojen avul-
la pystyin palaamaan oppitunneilla tehtyjen tehtävien pariin erinomaisesti ja jaottelemaan 
ne myös Littlewoodin (2004) jatkumoa hyödyntäen sekä palaamaan nyt vielä tauonkin jäl-
keen oppituntien työtapoihin ja tehtäviin ja tarkistamaan tekemiäni jaotteluja ongelmitta. 
 
Havainnoijan rooli voi olla havainnointitilanteissa erilainen sen mukaan, kuinka osallistu-
vaa havainnointi on. (Hirsjärvi ym. 2007, 209–212; Syrjäläinen 1995, 84; Eskola & Suo-
ranta 2005, 99). Syrjäläisen (1995, 84) mukaan havainnointi on osallistuvaa, kun tutkija on 
itse paikalla tutkimuskohteessaan, ja ei-osallistuvaa silloin, kun tutkija tarkkailee tilannetta 
niin, etteivät tutkittavat tiedä hänen läsnäolostaan. Havainnointini oli osallistuvaa, sillä is-
tuin oppilaiden kanssa oppitunneilla ja sekä opettaja että oppilaat tiesivät minun keräävän 
tutkimusaineistoa siellä. Oppilaille esittelin itseni ja kerroin olevani tarkkailemassa opetta-
jan toimintaa ja ettei heidän tarvitse välittää läsnäolostani oppitunneilla. Myös osallistuvas-
sa havainnoinnissa tutkijan osallistumisen aste vaihtelee: tutkija voi vain tarkkailla tilan-
netta tai olla ryhmän jäsenenä mukana toiminnoissa (Emt.; Eskola & Suoranta 2005, 99; 
Hirsjärvi ym. 2007, 211). Pääasiassa olin luokassa passiivinen tarkkailija, mutta erityisesti 
seitsemännen luokan opetusryhmän oppitunneilla osallistuin oman tarkkailuni niin salliessa 
myös oppitunnin työskentelyyn olemalla jonkin oppilaan parina tai auttamalla oppilaita.  
 
Oppituntien havainnoimisen lisäksi haastattelin oppitunnit pitänyttä ruotsin kielen opetta-
jaa. Haastattelun tein samana päivänä viimeisen seuraamani oppitunnin kanssa. Eskola ja 
Suoranta (2005, 85) kirjoittavat haastattelun tavoitteen olevan selvittää haastateltavan aja-
tuksia. He kuvaavat haastattelua eräänlaiseksi tutkijan aloitteesta tapahtuvaksi ja tutkijan 
johdattelemaksi keskusteluksi. Sekä Eskola ja Suoranta (2005, 85) että Hirsjärvi ja Hurme 
(2009, 11) toteavat olevan järkevää ja luonnollista kysyä ihmiseltä suoraan, jos häntä kos-
kien jotakin haluaa tietää. Haastattelu tuntui myös minusta luonnollisimmalta ja parhaim-






Haastatteluja voidaan jaotella tyyppeihin sen pohjalta, miten strukturoitu ja miten tarkasti 
säädelty haastattelutilanne on (Eskola & Suoranta 2005, 86; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 
2007, 203). Suorittamani haastattelu oli lähimpänä teemahaastattelua, mutta siinä oli hiu-
kan myös syvähaastattelun piirteitä. Hirsjärvi ja Hurme (2009, 48) kuvaavat teemahaastat-
telua siten, että siinä haastattelun aihepiirit ovat kaikille samat, mutta kysymykset eivät ole 
tarkasti muotoiltuja eikä niitä esitetä kaikille tietyssä määrätyssä järjestyksessä. Hieman 
ongelmalliseksi haastattelutyypin nimeämisen tässä tapauksessa tekee se, etten haastatellut 
kuin yhtä henkilöä ja koska minulla ei ollut paljoakaan kokemusta haastatteluista, mietin 
aihepiirien lisäksi etukäteen myös kysymyksiä sekä jonkin verran myös niiden järjestystä. 
Käyttämäni haastattelurunko on liitteessä 2. Toisaalta menin haastatteluun avoimin mielin 
ja pyrin saamaan mukaan myös syvähaastattelulle ominaisia piirteitä siltä osin, etten vain 
noudattanut suunnittelemaani kysymysten järjestystä tarkasti vaan annoin edellisen vas-
tauksen vaikuttaa seuraavaan kysymykseen ja pyrin lisäkysymyksillä syventämään haasta-
teltavan vastauksia (Hirsjärvi & Hurme 2009, 46). Roth (2005, 138) toteaa, ettei ole muuta 
tapaa oppia haastattelemaan kuin haastattelemalla. Hän kertoo opettavansa opiskelijoita 
haastattelemaan ottamalla heidät mukaan omiin haastatteluihinsa, joissa he voivat osallis-
tua haastattelemiseen aina pikkuhiljaa enemmän ja enemmän. Minulla ei tällaiseen ollut 
mahdollisuutta, vaan ainoat haastattelukokemukseni olivat ennen tätä kandidaatin tutkiel-
man aineiston keräämisestä, mutta kyseiset haastattelut olivat luonteeltaan hieman erilaisia, 
sillä haastattelin tuolloin lapsia. 
 
En ollut etukäteen päättänyt, suoritanko koko haastattelun kerralla vai jaanko sen useam-
paan osaan, mutta haastateltavan kanssa keskusteltuani arvelimme, että jaksamme koko 
haastattelun yhdellä kertaa. Haastattelu kesti vain noin 45 minuuttia. Nauhoitin haastatte-
lun. Tammikuussa 2013 lähetin haastattelemalleni opettajalle luettavaksi haastattelusta 
kohdat, joita aioin käyttää tutkielmassani, ja esitin myös tarkentavan lisäkysymyksen. 






6.2 Aineiston käsittely ja analysointi 
 
Käytin tutkielmani aineiston käsittelyssä ja analysoinnissa sekä kvantitatiivisia että kvali-
tatiivisia menetelmiä. Kvalitatiivisesti lähestyin haastatteluaineistoani ja kvantitatiivisem-
min puolestaan havainnointiaineistoani. 
 
Laskin jokaiselle havainnoimalleni ruotsin kielen oppitunnille tehokkaaseen työskentelyyn 
käytetyn ajan, jolla tarkoitan sellaista aikaa, joka kului ruotsin opiskeluun tai luokanvalvo-
jan tehtäviin luokittelemiini toimintoihin. Aioin ensin jättää pois luokanvalvojan tehtäviin 
kuluneen ajan, mutta päätin kuitenkin lopulta sisällyttää sen tehokkaaseen työskentelyyn 
käytettyyn aikaan, jotta on nähtävissä, millaisen osan ajasta nämä toiminnot veivät. Palaan 
luokanvalvojan tehtäviksi luokittelemiini toimintoihin myöhemmin. 
 
Laskin, kuinka paljon tehokasta työaikaa käytettiin yhteensä jakson aikana ruotsin kielen 
opiskelemiseen, sillä havaitsin, ettei oppitunti läheskään aina kestä tasan 45 minuuttia eikä 
koko tuota aikaa työskennellä aina tehokkaasti. Laskin myös molemmille luokille keskiar-
vot siitä, kuinka monta minuuttia 45 minuutin oppitunnista keskimäärin käytetään ruotsin 
kielen opiskeluun. 
 
Ruotsin kielen oppitunneilta havainnoimalla keräämääni aineistoa olen siis lähestynyt kah-
desta hieman toisistaan eroavasta näkökulmasta: toisaalta havainnointilomakkeeni (liite 1) 
näkökulmasta ja toisaalta Littlewoodin (2004, 321–323) jatkumon näkökulmasta. Kerää-
mieni havainnointilomakkeen (liite 1) tietojen pohjalta laskin molempien luokkien opetus-
ryhmille erikseen, kuinka monta minuuttia on käytetty mitäkin lomakkeessa olevaa työta-
paa kohti. Laskin siis esimerkiksi, kuinka monta minuuttia on seitsemännen luokan opetus-
ryhmän kanssa työskennelty oppikirjan tekstien parissa opettajan johdolla, kuinka monta 
minuuttia yksin, kuinka monta minuuttia pareittain ja kuinka monta minuuttia ryhmässä. 
Lisäksi laskin, kuinka monta prosenttia kokonaisajasta, eli tehokkaaseen työskentelyyn 





Selvitin myös prosenttiosuudet sille, kuinka suuri osa mihinkin erityyppiseen tehtävään 
liittyvästä työskentelystä suoritettiin opettajan johdolla, kuinka suuri osa yksin, kuinka suu-
ri osa pareittain ja kuinka suuri osa ryhmässä. Voidakseni ilmaista määrällisesti työtapojen 
viestinnällisyyttä jaottelin kohdat ”harjoituskirjan tehtävät” sekä ”muut tehtävät” keskuste-
luihin ja dialogeihin, muihin viestinnällisiin tehtäviin ja ei-viestinnällisiin tehtäviin. Määri-
tin siis myös, kuinka suuri osa tehdyistä harjoituskirjan tehtävistä, ja toisaalta muista tehtä-
vistä kuului kuhunkin kolmesta eri viestinnällisyysluokasta. 
 
Luokittelin oppituntien työtavat ja tehtävät myös Littlewoodin (2004, 321–323) jatkumon 
mukaan ei-viestinnällisiin, esiviestinnällisiin, viestinnällisiin ja ohjattuihin tehtäviin sekä 
autenttiseen viestintään. Näiden viiden kategorian lisäksi perustin kaksi kategoriaa lisää, 
sillä halusin kokonaisajassa näkyvän myös sellaisten toimintojen, jotka eivät suoraan olleet 
ruotsin kielen opettamista, mutta selvästi erottuivat toimintoina vieden aikaa, eivätkä olleet 
vain siirtymistä tehtävästä ja työtavasta toiseen. Nämä nimesin kulttuuriksi ja luokanvalvo-
jan tehtäviksi. Taulukosta 2 on nähtävissä tiivistetysti, millaiset tehtävät ja työtavat olen 
luokitellut kuuluviksi mihinkin kategoriaan. 
 
Ei-viestinnällisiksi tehtäviksi olen luokitellut seuraavat työtavat: sanojen toistaminen äänit-
teen tai opettajan perässä, elokuvan katsominen "kuunnellaan ruotsia" -ajatuksella ilman, 
että opettaja poimii siitä sanoja tai rakenteita, tekstin lukeminen ääneen, kun merkitys on jo 
käyty läpi ja keskitytään vain lausumiseen, sekä kielioppitehtävät, joissa ei tarvitse esimer-
kiksi ymmärtää ympäröivää tekstiä, vaan joissa keskitytään johonkin tiettyyn kielioppiasi-
aan tai rakenteeseen. 
 
Esiviestinnällisiin tehtäviin luokittelin kirjan kappaleiden kuuntelemisen, suomentamisen 
ja kappaleen ”raivauksen”, eli läpikäymisen niin, että opettaja kyselee sanoja tai sisältöä 
kappaleesta suomeksi tai ruotsiksi. Silloin, kun opettaja on käynyt kappaleesta selvästi ni-
menomaan rakenteita läpi näin kysellen, olen laittanut sen kuitenkin ei-viestinnällisen op-
pimisen puolelle. Myös kappaleesta kertominen kuvan tai apusanojen kanssa kuuluu mie-
lestäni esiviestinnälliseen harjoittelemiseen, koska siinä ei välitetä uutta informaatiota, 




vät olen siis sijoittanut esiviestinnälliseen harjoittelemiseen. Esi-viestinnälliseksi harjoitte-
lemiseksi olen nimennyt myös sellaiset kielioppitehtävät, joissa täytyy ymmärtää ympärillä 
olevaa tekstiä pystyäkseen valitsemaan oikean kieliopillisen muodon. Esiviestinnälliseksi 
harjoittelemiseksi nimesin myös kaikki yksittäisiin sanoihin liittyvät tehtävät ja työmuodot. 
 
Viestinnällisiksi harjoitteiksi olen luokitellut seuraavat: lauseiden rakentaminen annetuista 
sanoista, kuunteluharjoitukset, joissa esimerkiksi pitää valita oikea vaihtoehto kuullun pe-
rusteella, vastata avoimiin kysymyksiin tai kirjoittaa lause, jonka kuuli nauhalta, sekä opet-
tajan oppilaille esittämät sellaiset kysymykset, joihin vastaamisessa ei ole oikeastaan ollen-
kaan ennalta-arvaamattomuutta, vaan oppilaat voivat vastata pääasiassa kappaleissa anne-
tuilla sanoilla, vaikka kysytty asia koskeekin heidän omaa elämäänsä. 
 
Ohjattuihin viestinnällisiin tehtäviin olen luokitellut tehtävät, joissa parille esitettiin kysy-
myksiä, joihin vastaamiseen sisältyi myös ennalta-arvaamattomuutta eli kysymykset olivat 
niin laajasti vastattavissa. Myös ystäväkirjansivun täyttämistehtävä kysymyksineen sisälsi 
mielestäni siinä määrin ennalta-arvaamattomuutta, että luokittelin sen ohjatuksi viestinnäk-
si. 
 
Autenttista viestintää sisältäviin tehtäviin kuuluvat tehtävät, joissa kielen muodot ovat täy-
sin ennalta-arvaamattomia eivätkä sisällä yhtä paljon juuri esiopetettua kieltä kuin ohjat-
tuun viestintään luokittelemani tehtävät. Autenttiseen viestintään olen luokitellut keskuste-
lut, ongelmanratkaisutehtävät ja luovan roolipelin. 
 
Pieni osa opetuksesta oli niin selvästi yksinomaan kulttuuriin liittyvää ja tapahtui kokonaan 
suomen kielellä, että tein siitä oman luokan siitäkin huolimatta, että muun muassa Salon 
(2011, 41) mielestä ei ole mielekästä erottaa kieltä ja kulttuuria toisistaan, koska kieli on 
kulttuuria ja toisaalta kulttuuria luodaan sekä välitetään kielen avulla. Lisäksi osa toimin-
noista ei liittynyt ruotsin kielen tai kulttuurinkaan opiskelemiseen mitenkään vaan oli luo-
kanvalvojan tehtäviä, edellisen jakson englannin kokeen palauttamista tai muita esimerkik-





TAULUKKO 2. Littlewoodin (2004, 321–323) jatkumoa soveltaen muodostamani katego-
riat ja kategorioihin luokittelemani ruotsin kielen oppitunneilla tehdyt tehtävät ja käytetyt 
työtavat 
Kategorian nimi Kategoriaan luokittelemani tehtävät ja työtavat 
Ei-viestinnällinen oppiminen sanojen toistaminen äänitteen tai opettajan perässä; 
elokuvan katsominen ilman sanojen poimimista; 
tekstin lukeminen ääneen; kielioppitehtävät, joissa ei 
tarvitse ymmärtää ympäröivää tekstiä; kappaleissa 
olevien rakenteiden läpikäyminen 
Esiviestinnällinen harjoitteleminen kirjan kappaleiden kuuntelu, suomentaminen ja rai-
vaus; kappaleista kertominen kuvan tai apusanojen 
avulla; kappaleiden tekstiin kiinteästi liittyvät tehtä-
vät; yksittäisiin sanoihin liittyvät tehtävät ja työmuo-
dot; kielioppitehtävät, jotka vaativat ympäröivän 
tekstin ymmärtämistä 
Viestinnällinen harjoitteleminen lauseiden rakentaminen annetuista sanoista; kuunte-
luharjoitukset; opettajan kysymykset oppilaiden elä-
mästä, kun niihin vastataan kappaleen sanoilla 
Ohjattu viestintä kysymykset ja tehtävät, joihin vastaamiseen liittyi 
ennalta-arvaamattomuutta 
Autenttinen viestintä täysin ennalta-arvaamattomat keskustelut, ongelman-
ratkaisutehtävät ja luova roolipeli 
Kulttuuri suomenkielinen ruotsalaiseen tai suomenruotsalai-
seen kulttuuriin kuuluvan asian käsittely 
Luokanvalvojan tehtävät kokeiden palautus ja läpikäyminen; kotitehtävien te-
kemisen kontrollointi; tukiopetusjärjestelyistä sopi-
minen; elokuvan katsomiseen järjestäytyminen; luku-
järjestysten jakaminen; ilkivallan selvittely 
 
Kulttuurin kohtaan luokittelin sellaiset työtavat ja tehtävät, joissa käsiteltiin suomen kielel-
lä jotakin ruotsalaiseen tai suomenruotsalaiseen kulttuurintuntemukseen liittyvää asiaa eikä 
siihen liittynyt mitenkään itse kielen opettamista. Seitsemännen luokan ryhmän kanssa täl-
laisia toimintoja olivat Runebergista ja taalainmaanhevosista puhuminen sekä kuvien kat-
seleminen internetistä Grännasta ja Siljan-järvestä. 
 
Luokanvalvojan tehtäviin listasin seitsemännen luokan ryhmän osalta seuraavia asioita: 




on tehtynä (ei sisällön tarkistaminen), tukiopetuksen järjestämisestä sopiminen oppilaalle, 
joka oli joutunut olemaan paljon poissa, elokuvan katsomista edeltävään järjestäytymiseen 
käytetty aika sekä uuden jakson lukujärjestysten jakaminen. Yhdeksännen luokan ryhmän 
kohdalla luokanvalvojan tehtäviin kuuluviksi asioiksi sopivat niin ikään sen tarkistaminen, 
että kotitehtävät on tehtynä, ruotsin kokeiden palautus ja läpikäyminen sekä välitunnilla ta-
pahtuneen ilkivallan selvittely. 
 
Laskin luokittain yhteen esimerkiksi kuinka monta minuuttia seitsemännellä luokalla oli 
käytetty ei-viestinnälliseen oppimiseen ja kuinka paljon esiviestinnälliseen harjoittelemi-
seen ja niin edelleen, sekä laskin, kuinka paljon käytetty aika on prosentteina koko opiske-
luun käytetystä tehokkaasta työskentelyajasta seitsemännen luokan ruotsin oppitunneilla. 
Jos en olisi ottanut huomioon, ettei jokaisella oppitunnilla opiskeltu tehokkaasti 45 minuut-
tia, saamani prosenttiluvut mittaisivat hiukan eri asiaa kuin nyt. Nyt ne kertovat, kuinka 
paljon opiskeluun tehokkaasti käytetystä ajasta on ollut esimerkiksi esiviestinnällistä ja 
kuinka paljon viestinnällistä harjoittelemista. 
 
Litteroin nauhoittamani haastattelun heti haastattelun jälkeisinä päivinä helmikuun 2011 al-
kupuolella. Litteroin haastattelun sanasta sanaan ja merkitsin myös puheessa olleet tauot. 
En kuitenkaan litteroinut niin tarkasti, että olisin merkinnyt äänenpainot litteroituun teks-
tiin.  
 
Haastatteluaineistoni analyysissa sovelsin Larzén-Östermarkin (2008, 533) valitsemaa ta-
paa. Siinä on neljä eri vaihetta: yleiskuvan hankkiminen materiaalista, materiaalin järjestä-
minen teemojen mukaan, toistuvien merkitysten tunnistaminen teemojen sisällä ja näiden 
kaavojen järjestäminen kategorioiksi. Hän kertoo, ettei tämä tapa ole mikään vakiintunut 
metodi vaan eri lähestymistapojen ja tekniikoiden harkittua yhdistämistä merkityksen ym-
märtämiseksi. Hänen mielestään tällainen analysointitapa pitäisi nähdä yhtenä monista 
mahdollisista tavoista tehdä kvalitatiivista analyysiä.  
 
Etenin haastatteluaineistoni analysoinnissa Larzén-Östermarkin (2008, 533) kuvailemien 




kuvan haastattelun sisällöstä. Tämän jälkeen pyrin löytämään haastattelusta vastaukset 
kahteen teemaan. Niistä ensimmäinen oli etsiä perustiedot tutkielmani kohteena olevasta 
opettajasta, jotta pystyn esittelemään tutkielmani kohdetta riittävissä määrin. Toisena tee-
mana oli löytää opettajan esittämiä perusteluita käyttämilleen työtavoille. Haastatteluai-
neistoni analysointi erosi tavanomaisesta siten, että analysoitavana oli vain yhden henkilön 
yksi haastattelu. Pystyin etsimään teemoihin merkityksiä, esimerkiksi opettajan esittämiä 
perusteluja työtavoille, mutta ei ollut mitään toista haastattelua, josta löytyviin merkityk-
siin olisin voinut tätä haastattelua verrata, ja josta olisin voinut löytää yhteisiä kaavoja. 
 
 
6.3 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Kuten mainitsin jo aineistonkeruuta kuvatessani, en kuvitellut pystyväni saavuttamaan tut-
kielmassani täysin objektiivista tietoa, vaan tiedostan, että ennakko-oletukseni ja toimin-
tani ovat vaikuttaneet tutkielmani tuloksiin. Kerroin myös ainoan ennakko-oletukseni ol-
leen, että opettaja opettaisi hyvin oppikirjalähtöisesti. Eskola ja Suoranta (2005, 212) totea-
vat tutkimukseen saatavan varmuutta, kun tutkijan ennakko-oletukset otetaan huomioon. 
Kuten jo aiemmin esitin, en usko tämän tiedostamani ennakko-oletuksen vaikuttaneen tut-
kielman tuloksiin millään tavalla, sillä havainnoin opettajan reaalisesti käyttämiä työtapo-
ja enkä vain merkinnyt niitä ennakko-oletukseni pohjalta. 
 
Eskola ja Suoranta (2005, 210) kertovat laadullisen tutkimuksen lähtökohtana olevan tutki-
jan avoimen subjektiviteetin ja sen myöntämisen, että tutkija on tutkimuksensa keskeinen 
tutkimusväline. Pääasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse ja luotettavuuden ar-
viointi koskee koko tutkimusprosessia. Tärkeää olisi pyrkiä kertomaan mahdollisimman 
tarkasti, mitä aineistonkeräyksessä ja sen jälkeen on tapahtunut. (Emt., 210, 213.) Siksi 
olen selostanut mahdollisimman tarkasti tutkielmani vaiheet, jotta lukijalle muodostuisi 






Pyrin parantamaan tutkielmani luotettavuutta antamalla haastattelemani ruotsin kielen 
opettajan lukea, millaisia asioita olin poiminut hänen haastattelustaan. Samalla pystyin 
esittämään opettajalle tarkentavan kysymyksen, joka kävi tarpeelliseksi vasta aineistoa 
analysoidessani, ja hän pystyi samalla myös vielä tuomaan esille asioita, joita hänelle itsel-
leen tuli mieleen lukiessaan poimimiani asioita. Opettaja kertoi minulle vielä, miksi ha-
vainnoimallani yhdeksännen luokan opetusryhmällä kaikki työtavat eivät toimi sekä pohti 
vielä lisää, miten työtapoja on suhteutettava opetettavaan ryhmään. Lisäksi hän pohdiskeli 
myös eriyttämistä tällaisessa pääasiassa heikkotasoisessa opetusryhmässä. 
 
Havainnointiaineistoni käsittelyn osalta pyrin parantamaan luotettavuutta tarkistuttamalla 
Littlewoodin (2004, 321–323) jatkumon pohjalta tekemäni tehtävien ja työtapojen luokitte-
lun toisella henkilöllä. Lisäksi laskin jokaisen keskiarvon ja prosenttiosuuden vähintään 














Esittelen seuraavassa tutkimustuloksiani tutkimuskysymyksittäin. Ensin tarkastelen, millai-
sia työtapoja opettaja käytti perusopetuksen seitsemännen ja yhdeksännen luokan ryhmien 
kanssa ruotsin kielen opiskelussa. Tällöin kuvailen käytettyjä työtapoja sekä vertailen niitä 
luokkien välillä siltä osin kuin se kuvailun perusteella on mahdollista. Tämän jälkeen kes-
kityn siihen, oliko seitsemännen ja yhdeksännen luokan ryhmien välillä eroja työtavoissa ja 
millaisia nämä erot olivat, mikäli niitä havaitsin. Tässä yhteydessä tarkastelen työtapoja 
kahdella hieman eri tavalla, jotka molemmat omalta osaltaan vastaavat tutkimuskysymyk-
seeni. Tarkastelen työtapojen välisiä eroja ensin havainnointilomakkeeni (liite 1) pohjalta 
tehtyjen työtapaluokittelujen näkökulmasta. Tämän jälkeen tarkastelen eroja työtavoissa 
enemmän niiden viestinnällisyyden osalta Littlewoodin (2004, 321–323) työtapajatkumon 
näkökulmasta. Lopuksi tarkastelen, millaisia syitä haastattelussa ilmeni opettajan käyttä-
mille työtavoille. Tulosten tarkastelu on sisällytetty tähän samaan lukuun, joten peilaan 
saamiani tuloksia samalla myös aikaisempiin tutkimuksiin. 
 
 
7.1 Opettajan käyttämien työtapojen kuvailu 
 
Opettajalla oli käytössä sekä seitsemännellä että yhdeksännellä luokalla Klick-oppikirjasar-
jan tekstikirja (Ahokas, Ainoa, Alapudas, Kunttu, Nikunlassi & Nordgren 2005; Ahokas, 




Kunttu, Nikunlassi & Nordgren 2007; Ahokas, Ainoa, Alapudas, Kunttu & Nordgren 
2008). Seitsemännen luokan tekstikirja oli vuoden 2005 painoksesta ja harjoituskirja vuo-
den 2007 painoksesta. Yhdeksännen luokan tekstikirja oli myös vuoden 2005 painoksesta 
ja harjoituskirja oli vuodelta 2008. Havainnoimillani kahdellakymmenellä seitsemännen ja 
kahdellakymmenellä yhdeksännen luokan opetusryhmän oppitunnilla opettajan käyttämät 
työtavat olivat hyvin suurelta osin oppikirjaan liittyviä. 
 
Tekstikirjan parissa työskentely 
 
Oppikirjan tekstien parissa oppilaat työskentelivät pääsääntöisesti opettajan johdolla: he 
kuuntelivat kappaleen nauhalta, opettaja suomensi kappaletta ja kyseli asioita kappaleesta 
sekä suomeksi että ruotsiksi ja he toistivat sanoja cd-levyn perässä. Yhdeksännen luokan 
opetusryhmän oppilaat suomensivat uudet kappaleet itsenäisesti tai parin kanssa ja suoritti-
vat luetunymmärtämisharjoituksen, ennen kuin opettaja suomensi kappaleet toisella kuun-
telukerralla. Seitsemännen luokan opetusryhmä osallistui yhden kappaleen kohdalla suo-
mentamiseen ensimmäisellä kuuntelukerralla koko luokkana yhdessä opettajan kanssa, 
muut kappaleet opettaja suomensi seitsemäsluokkalaisille ensimmäisellä kuuntelukerralla. 
Sekä yhdeksännen että seitsemännen luokan opetusryhmä käsitteli kolme uutta kappaletta 
havainnoimani jakson aikana. 
 
Kappaleiden sanastoa ja sisällön viestimistä harjoiteltiin kirjasarjaan kuuluvien kalvopohji-
en avulla. Kalvopohjilla on kuvia ja suomeksi apusanoja kappaleiden sisällön kertomi-
seen. Tekstikirjassa olevia Min serie -sarjakuvia (7. luokka) ja Teemu Turist -sarjakuvia (9. 
luokka) oppilaat myös lukivat ja näyttelivät pareittain cd:ltä kuuntelemisen jälkeen. Kokee-
seen valmistauduttaessa seitsemännen luokan ryhmän oppilaat kyselivät toisiltaan kappa-
leiden sanoja ja tekivät pareittain tehtävää, jossa vuorotellen käännetään jokin kappaleiden 








7. luokka ja harjoituskirjan parissa työskentely 
 
Harjoituskirjan tehtävistä seitsemännen luokan opetusryhmä teki kaikki kolmeen käsitel-
tyyn peruskappaleeseen liittyvät tehtävät. Eriyttävien lisätekstien tehtäviä seitsemäsluokka-
laiset eivät tehneet koulussa ollenkaan, vaan ne jätettiin valinnaisiksi lisäharjoituksiksi ko-
tiin. Perustehtävien lisäksi he tekivät kertaustehtäviä harjoituskirjan ”Kolla vad du kan” -
sivuilta. Kahdesti opettaja muutti harjoituskirjan tehtävää niin, että kirjalliseksi tarkoitettu 
tehtävä suoritettiinkin pareittain suullisesti. Yhden perustehtävistä opettaja jätti vapaaehtoi-
seksi. Siinä pyydettiin kirjoittamaan vihkoon, ”kuka opettajistasi on...”, ja tarjolla oli muu-
tamia eri adjektiiveja. Lisäksi oppilaat eivät tehneet yhtä sellaista tehtävää, jossa olisi pitä-
nyt kirjoittaa omasta koulusta kuvaus kotisivulle. Syyksi tehtävän väliin jättämiselle opet-
taja kertoi ryhmälle ajanpuutteen. Edellisen kappaleen yhteydessä oppilaat olivat tehneet 
vastaavan kirjoitustehtävän, jossa he kirjoittivat kotisivulle omasta kodista. Kuullun ym-
märtämisen kokeena opettaja piti oppilaille yhden kirjasarjan kuunteluista, jossa kirjoitet-
tiin ylös kuultuja kellonaikoja. 
 
Opettaja teetätti oppilailla joitakin harjoituksia myös oppikirjan tehtävien ja tekstien ulko-
puolelta. Tällaisia olivat seitsemännen luokan opetusryhmän kanssa tuttujen tv-ohjelmien 
etsintä ruotsinkielisistä lehdistä pareittain, joulukorttien tekeminen, muistiinpanojen kir-
joittaminen vihkoon adjektiivin taivutuksesta ja omistusmuodoista opettajan tekemältä kal-
volta, joululaulujen laulaminen ja suomentaminen opettajan toimesta, värien kertaaminen 
(opettaja näytti esineen, oppilas sanoi värin ja oppilaat kyselivät ryhmissä ”vilken färg 
har...” eri esineistä), viikonpäivien läpikäyminen, kulttuuriin liittyvien kuvien katseleminen 
tietokoneen välityksellä, kertausmonisteen tekeminen, elokuvan katsominen sekä kuvien 
piirtäminen paperille pareittain, yksin tai ryhmissä niin, että kuvan yhteyteen kirjoitettiin 
kuvan esittämä sana epämääräisessä ja määräisessä muodossa.  
 
9. luokka ja harjoituskirjan parissa työskentely 
 
Yhdeksännen luokan ryhmä teki harjoituskirjasta niin ikään enimmäkseen kappaleisiin liit-




jossa tehdään kirjallisesti sisältökysymyksiä kappaleesta ja pari vastaa kysymyksiin suulli-
sesti, kirjoitustehtävän ”Kirjoita tavallisesta päivästäsi”, tehtävän, jossa keksitään lauseita 
tiettyjen rakenteiden ympärille, tehtävän, jossa käännetään kysymyksiä ruotsiksi kirjallises-
ti ja kysytään ne parilta, joka vastaa kirjan tekstin perusteella, ja tehtävän, jossa kirjan teks-
tistä poimitaan kirjallisesti tulevaisuuteen viittaavat ilmaisut. Lisäksi opettaja jätti väliin 
futuuriin liittyvistä tehtävistä täydennettyjen keskustelujen ääneen lukemisen sekä yhden 
kirjallisen ja yhden suullisen tehtävän, jotka molemmat olivat tehtävänannoltaan hyvin en-
naltaohjattuja. Opettaja antoi kaksi kappaleiden perustehtäviin kuuluvaa vähän vaikeampaa 
tehtävää — sanaselitystehtävän ja lauseiden jatkamistehtävän — vapaaehtoisiksi tehtävik-
si. Opettaja myös muutti yhden tehtävän kirjallisesta suulliseksi ja toisessa jätti kirjallisen 
osan kokonaan pois. Lisäksi opettaja laajensi vähän yhtä harjoituskirjan suullista tehtävää 
kyselemällä hieman eri tavalla lisäkysymyksiä oppilaiden elämästä, kuin mitä harjoituskir-
jan tehtävä ehdotti. Yhdeksännen luokan opetusryhmän kanssa opettaja teki tunnilla kaksi 
tehtävää eriyttävienkin tekstien puolelta. Toisessa oli juhlapäiväsanastoa ja toisessa opetel-
tiin ammattinimikkeitä. Myös yhdeksännen luokan ryhmä teki kertaustehtäviä harjoituskir-
jan ”Kolla vad du kan” -sivuilta. Kuullun ymmärtämisen kokeena opettaja piti ryhmälle 
yhden kirjasarjan kuunteluista. 
 
Yhdeksännen luokan ryhmä teki oppikirjojen tehtävien lisäksi seuraavia aktiviteetteja: kat-
soi elokuvaa, suomensi ja kuunteli yhden joululaulun, kävi läpi listan joulusanoja, kuvitti 
ja kirjoitti joulusanoja pareittain, kyseli sanoja sanastosta, teki kertausmonistetta kokeeseen 
sekä kertasi järjestysluvut ja kuukaudet. Opettaja oli tehnyt yhden kappaleen sanoista ja 
lauseista kalvon, jonka avulla oppilaat kertasivat kappaleen sanastoa, ja opettaja jätti väliin 
samaan tarkoitukseen olleet harjoituskirjan valmiit kuvat ja lauseet. Lisäksi kurssin lopussa 
oppilaat tekivät pienen ryhmätyön, jossa jokainen ryhmä sai itselleen yhden tai kaksi 
ruokalistan viikkoa, ja heidän tehtävänään oli kääntää ruuat ruotsin kielelle. Näin he tekivät 
luokan seinälle ruotsinkielisen ruokalistan. Ruokalistan kääntämisestä nopeimmin selvin-







Seitsemännen ja yhdeksännen luokan opetusryhmien käyttämien työtapojen vertailu 
 
Tekstikirjaa opettaja kävi hyvin samalla tavalla läpi molempien seuraamieni opetusryhmien 
kanssa. Merkittävin ero tekstikirjan tekstien parissa työskenneltäessä oli tekstien käsittele-
minen ensimmäisellä kerralla. Seitsemännen luokan opetusryhmälle opettaja suomensi 
kappaleen ensimmäistä kertaa kuunneltaessa samalla sanasta sanaan. Kolmesta kappaleesta 
yhden kappaleen suomentamisessa oppilaat olivat mukana niin, että joku heistä sai välillä 
suomentaa jonkin kohdan tekstistä. Yhdeksännen luokan opetusryhmän kanssa opettaja en-
simmäisellä kerralla vain kuuntelutti tekstin, minkä jälkeen oppilaat pareittain tai itsekseen 
suomensivat tekstin tehden samalla tai sen jälkeen jonkin tekstiin liittyvän luetunymmärtä-
mistehtävän. 
 
Seitsemännen luokan opetusryhmän kanssa opettaja teetätti selvästi järjestelmällisemmin 
kuin yhdeksännen luokan opetusryhmän kanssa lähes kaikki peruskappaleisiin liittyvät teh-
tävät harjoituskirjasta. Opettaja jätti väliin vain yhden tehtävän ja toisen pienen tehtävän 
hän antoi vapaaehtoiseksi. Kaikkiaan seitsemännen luokan opetusryhmä teki harjoituskir-
jasta oppituntien aikana 59 tehtävää ja yhdeksännen luokan opetusryhmä 67 tehtävää. Ko-
tona tehdyt tehtävät eivät ole mukana näissä luvuissa. Yhdeksännen luokan opetusryhmän 
kanssa opettaja jätti väliin useampia tehtäviä (yhteensä kahdeksan tehtävää) kuin seitse-
männen luokan opetusryhmän kanssa ja antoi kaksi tehtävää vapaaehtoisiksi. Yhdeksännen 
luokan opetusryhmälle opettaja ei oppitunneilla kertonut mitään syytä, miksi hän jätti teh-
täviä väliin, kun taas seitsemännen luokan opetusryhmälle väliin jättämisen syyksi opettaja 
kertoi ajanpuutteen. Molempien luokkien kohdalla opettaja muutti kaksi harjoituskirjan 
tehtävää kirjallisista vain suullisiksi harjoituksiksi. Seitsemäsluokkalaisten kanssa opettaja 
ei työskennellyt eriyttävien lisätekstien tai niihin liittyvien tehtävien parissa ollenkaan, kun 
taas yhdeksäsluokkalaisten kanssa opettaja teki kaksi eriyttävän puolen tehtävääkin ja tu-
tustutti luokan myös niitä vastaaviin tekstikirjan sivuihin. 
 
Oppikirjojen ulkopuoliset seuraamieni opetusryhmien tekemät tehtävät olivat melko sa-
manlaisia molemmilla ryhmillä. Molemmat luokat katsoivat elokuvaa, joskin eri elokuvia. 




kanssa opettaja otti esille joulun alla jouluun liittyvää sanastoa, mitä hän ei tehnyt seitse-
männen luokan kanssa, vaan seitsemäsluokkalaiset tekivät joulukortteja. Seitsemäsluokka-
laisille hän näytti internetistä myös pari kuvaa tekstissä esiintyneistä ruotsalaiseen kulttuu-
riin liittyvistä ilmiöistä, tutkitutti ruotsinkielisiä tv-ohjelmaoppaita sekä kirjoitutti kieliop-
pimuistiinpanoja vihkoon. Yhdeksännen luokan opetusryhmän ryhmätyö vaati sanakirjan 
käyttämistä, kun taas seitsemäsluokkalaiset kyselivät opettajalta ryhmätöissä tarvitsemansa 
sanat, joita eivät tienneet. 
 
Vaikuttaa siis siltä, että havainnoimani ruotsin kielen opettajan kohdalla Luukan ym. 
(2008, 64), Hentusen (2004, 39) sekä Uusikylän ja Atjosen (2007, 56) näkemykset oppikir-
jan vahvasta vaikutuksesta opetukseen ja opiskelemiseen pitävät paikkansa. Oppituntien 
työtapojen havainnointi osoitti, että oppikirjalla on erittäin suuri vaikutus havainnoimani 
opettajan käyttämiin työtapoihin. Hentunen (2004, 39–40) toi esille, ettei opettajien pitäisi 
pyrkiä käymään kaikkea kirjoissa olevaa materiaalia läpi oppilaiden kanssa, sillä se aiheut-
taa molemmille vain suurta stressiä. Havainnoimani opettaja näytti uskaltavan karsia kap-
paleiden perustehtäviäkin tarvittaessa, eikä hän myöskään näyttänyt kuvittelevan pystyvän-
sä käymään oppilaiden kanssa läpi kaikkia oppikirjassa olevia eriyttäviä tekstejä ja tehtäviä 
vaan jätti ne pääasiassa väliin. 
 
 
7.2 Erot perusopetuksen seitsemännen ja yhdeksännen luokan 
työtavoissa ruotsin kielen oppitunneilla 
 
Seitsemännen luokan opetusryhmällä tehokasta työaikaa jäi jakson aikana 721,5 minuuttia 
ja yhdeksännen luokan opetusryhmällä 711,5 minuuttia. Molemmilla ryhmillä opiskeluun 
oli käytettävissä kaksikymmentä 45 minuutin mittaista oppituntia eli potentiaalinen koko-
naisaika oli 900 minuuttia molemmilla opetusryhmillä. Lisäksi molemmat ryhmät tekivät 
jakson aikana yhdellä oppitunnilla kokeen, mutta sitä oppituntia en seurannut eikä se 
myöskään ole mukana käytetyssä tehokkaassa työajassa eikä käytettävissä olleessa koko-
naisajassa. Tehokasta työaikaa oli seitsemännen luokan opetusryhmällä yhdellä oppitunnil-
la keskimäärin 36,1 minuuttia ja yhdeksännen luokan opetusryhmällä 35,6 minuuttia. Ope-




7.2.1 Työtapojen arviointi viestinnällisyyden kannalta 
 
Esittelen seuraavaksi havainnointilomakkeeni (liite 1) pohjalta tekemieni työtapajaottelu-





Oppikirjan tekstien parissa seitsemännen luokan opetusryhmä työskenteli kaikkiaan 126 
minuuttia, mikä on 17,5 prosenttia koko tehokkaasta työskentelyyn käytetystä ajasta (ks. 
taulukko 3). Yhdeksännen luokan opetusryhmä puolestaan työskenteli oppikirjan tekstien 
parissa 96,5 minuuttia, mikä on 13,6 prosenttia koko tehokkaasta työskentelyyn käytetystä 
ajasta (ks. taulukko 3). Seitsemäsluokkalaiset viettivät siis hieman suuremman osan oppi-
tunneista oppikirjan tekstien parissa kuin yhdeksäsluokkalaiset. 
 
Oppikirjan tekstien parissa käytetystä ajasta seitsemännen luokan opetusryhmä työskenteli 
oppitunneilla suurimman osan, 83,3 prosenttia, opettajan johdolla ja loput 16,7 prosenttia 
parin kanssa. Yhdeksännen luokan opetusryhmä työskenteli peräti 91,7 prosenttia oppikir-
jatekstien käsittelyyn käytetystä ajasta opettajan johdolla oppitunneilla. Loput 8,3 prosent-
tia oppilaat työskentelivät pareittain. Taulukkoon 4 on koottuna molempien opetusryhmien 
osalta kuhunkin työskentelytapaan oppikirjan tekstien parissa käytetty aika prosentteina 
tekstien parissa käytetystä kokonaisajasta. Luukan ym. (2008) tutkimuksessa opettajien 
mielestä oppikirjatekstejä käsiteltiin huomattavasti enemmän pari- ja ryhmätyöskentelynä 
ja paljon vähemmän opettajan johdolla, kuin mitä havainnoimani opettajan toiminta oli. 
Heidän tutkimuksessaan kuitenkin oppilaiden kokemus oli, että tekstejä käsitellään 
enemmän opettajajohtoisesti kuin pari- tai ryhmätyöskentelynä, joten kenties opettajat itse 
ovat ajatelleet työtapojaan tutkimuksessa vähemmän opettajajohtoisiksi kuin ne ovatkaan. 
Havainnoimani opettaja kuitenkin käsitteli oppikirjan tekstejä hyvin opettajajohtoisesti ei-
kä oppitunneilla oppikirjan tekstejä käsitelty kummankaan luokan kanssa yksin tai ryhmis-
sä ollenkaan. Tekstin itsenäistä työstämistä tuli kyllä kotiläksyksi, mutta tämä tutkimus 




TAULUKKO 3. Havainnointilomakkeeni mukaiset työtavat sekä luokanvalvojan tehtävät 
ja työtapoihin käytetyt ajat prosentteina opetusryhmän tehokkaaseen työskentelyyn käyte-
tystä kokonaisajasta, joka seitsemännellä luokalla oli 721,5 minuuttia ja yhdeksännellä luo-
kalla 711,5 minuuttia 
Työtapa Työtapaan käytetty aika prosentteina opetusryhmän te-
hokkaaseen työskentelyyn käytetystä kokonaisajasta 
 7. lk 9. lk 
Oppikirjan tekstit 17,5 % 13,6 % 
Harjoituskirjan tehtävät 44,3 % 46,0 % 
Muut tehtävät 24,4 % 28,8 % 
Kirjoitelmat tai muut tekstit 0 % 0 % 
Kuuntelut 7,1 % 10,1 % 
Suulliset esitelmät 0 % 0 % 
Kirjalliset projektityöt 0 % 0 % 
Portfoliotyöskentely 0 % 0 % 
Työskentely tietokoneella 0,7 % 0 % 
Kokeiden/testien tekeminen 0 % 0 % 
Luokanvalvojan tehtävät 6,1 % 1,6 % 
Yhteensä 100 % 100 % 
 
TAULUKKO 4. Työskentelytapoihin oppikirjan tekstien parissa käytetyt ajat prosentteina 
oppikirjan tekstien parissa työskentelyyn käytetystä kokonaisajasta, joka seitsemännellä 
luokalla oli 126 minuuttia ja yhdeksännellä luokalla 96,5 minuuttia 
Työskentelytapa Työskentelytapaan oppikirjan tekstien parissa käytetty aika 
prosentteina oppikirjan tekstien parissa työskentelyyn käytetys-
tä kokonaisajasta opetusryhmässä 
 7.lk 9.lk 
Opettajan johdolla 83,3 % 91,7 % 
Yksin 0 % 0 % 
Pareittain 16,7 % 8,3 % 
Ryhmässä 0 % 0 % 







Seitsemännen luokan opetusryhmän kanssa koko tehokkaasta työskentelyajasta 319,5 mi-
nuuttia eli 44,3 prosenttia vietettiin harjoituskirjan aktiviteettien parissa (ks. taulukko 3). 
Yhdeksännen luokan opetusryhmän kanssa vastaavat luvut ovat 327 minuuttia ja 46,0 pro-
senttia (ks. taulukko 3). Yhdeksännellä luokalla siis lähes puolet oppituntien tehokkaasta 
työskentelyajasta käytettiin harjoituskirjan tehtävien tekemiseen. 
 
Kuten taulukosta 5 näkyy, seitsemännen luokan opetusryhmä käytti harjoituskirjan tehtä-
viin käytetystä ajasta keskusteluihin ja dialogeihin 6,9 prosenttia, muihin viestinnällisiin 
tehtäviin 50,5 prosenttia ja muihin tehtäviin 42,6 prosenttia. Yhdeksännen luokan opetus-
ryhmän osalta vastaavat luvut olivat hyvin samansuuntaiset: keskusteluihin ja dialogeihin 
ajasta oli kulunut 6,7 prosenttia, muihin viestinnällisiin tehtäviin 51,7 prosenttia ja muihin 
tehtäviin 41,6 prosenttia (ks. taulukko 5). 
 
TAULUKKO 5. Harjoituskirjan tehtävien tehtävätyypit ja kuhunkin tehtävätyyppiin käy-
tetty aika prosentteina harjoituskirjan tehtäviin käytetystä kokonaisajasta, joka seitsemän-
nellä luokalla oli 319,5 minuuttia ja yhdeksännellä luokalla 327 minuuttia 
Harjoituskirjan tehtävien 
tehtävätyypit 
Kuhunkin tehtävätyyppiin käytetty aika prosentteina 
harjoituskirjan tehtäviin käytetystä kokonaisajasta ope-
tusryhmässä 
 7.lk 9.lk 
Keskustelut & dialogit 6,9 % 6,7 % 
Muut viestinnälliset tehtävät 50,5 % 51,7 % 
Ei-viestinnälliset tehtävät 42,6 % 41,6 % 
Yhteensä 100 % 100 % 
 
Taulukkoon 6 on koottuna eri työskentelytapoihin harjoituskirjan tehtävien parissa käytetyt 
ajat prosentteina harjoituskirjan tehtäviin käytetystä kokonaisajasta kummankin opetusryh-
män osalta. Harjoituskirjan tehtävien parissa seitsemännen luokan opetusryhmä työskenteli 
opettajan johdolla 39,6 prosenttia, yksin 41,6 prosenttia ja pareittain 18,8 prosenttia niiden 




kaan seuraamassani luokassa. Yhdeksännen luokan opetusryhmä teki harjoituskirjan tehtä-
viä opettajan johdolla 47,1 prosenttia, yksin 40,1 prosenttia ja pareittain 12,8 prosenttia 
harjoituskirjan tehtävien tekemiseen käytetystä ajasta. Molemmilla luokilla harjoituskirjan 
tehtävien parissa työskentely jakaantui siis melko samalla tavalla. Suurin osa opettajan joh-
dolla opiskelusta harjoituskirjan tehtävien parissa tuli ei-viestinnällisiin tehtäviin luokitte-
lemieni tehtävien parissa työskenneltäessä. 
 
TAULUKKO 6. Työskentelytapoihin harjoituskirjan tehtävien parissa käytetyt ajat prosent-
teina harjoituskirjan tehtävien tekemiseen käytetystä kokonaisajasta, joka seitsemännellä 
luokalla oli 319,5 minuuttia ja yhdeksännellä luokalla 327 minuuttia 
Työskentelytapa Työskentelytapaan harjoituskirjan tehtävien parissa käytetty 
aika prosentteina harjoituskirjan tehtävien tekemiseen käyte-
tystä kokonaisajasta opetusryhmässä 
 7.lk 9.lk 
Opettajan johdolla 39,6 % 47,1 % 
Yksin 41,6 % 40,1 % 
Pareittain 18,8 % 12,8 % 
Ryhmässä 0 % 0 % 
Yhteensä 100 % 100 % 
 
Luukan, Pöyhösen, Huhdan, Taalaksen, Tarnasen ja Keräsen (2008) tutkimuksessa opettaji-
en mukaan harjoituskirjan tehtävistä yli puolet (56 %) tehdään pari- tai ryhmätyöskentely-
nä, yksin työskennellään 38 prosenttia ja opettajan johdolla 7 prosenttia. Oppilaiden mie-
lestä sen sijaan harjoituskirjan tehtäviä tehdään yksin 72 prosenttia niihin käytettävästä 
ajasta. Verraten näitä tuloksia omiini voidaan todeta, että havainnoimani opettajan oppitun-
neilla oppilaat työskentelivät opettajan johdolla myös harjoituskirjan tehtävien parissa sel-
västi enemmän kuin Luukan ym. (2008) tutkimuksessa. Oppilaiden mielipidettä opettajan 
johdolla työskentelemisen määrään harjoituskirjan parissa ei valitettavasti Luukan ym. 
(2008) tutkimuksessa raportoitu. Yksin työskentelemisen prosentit ovat hyvin samanlaiset 
havainnoimieni ja Luukan ym. (2008) tutkimuksessa opettajien raportoimien välillä. Pari- 
ja ryhmätyöskentelyä havainnoimillani oppitunneilla oli harjoituskirjan tehtäviin liittyen 






Kuunteluita seitsemännen luokan opetusryhmä teki 51 minuuttia, mikä on 7,1 prosenttia 
koko tehokkaaseen työskentelyyn käytetystä ajasta (ks. taulukko 3). Yhdeksännen luokan 
opetusryhmä teki kuunteluita 72 minuuttia eli 10,1 prosenttia koko tehokkaaseen työsken-
telyyn käytetystä ajasta (ks. taulukko 3). Tehdyt kuuntelut voisi luokitella myös harjoitus-
kirjan tehtäviksi, koska molempien luokkien kuuntelut kuullun ymmärtämisen kokeita lu-
kuun ottamatta olivat harjoituskirjoista. Kuullun ymmärtämisen kokeetkin olivat kirjasar-
jan lisämateriaaleista. Halusin kuitenkin erotella kuuntelut omaksi ryhmäkseen havainnol-
listaakseni paremmin, kuinka suuren osan ajasta opettaja käytti kuunteluihin oppitunneilla. 
 
Muut tehtävät, työskentely tietokoneella ja luokanvalvojan tehtävät 
 
Oppikirjan tekstien ja harjoituskirjan tehtävien lisäksi oppilaat työskentelivät muiden tehtä-
vien, eli oppikirjasarjan materiaalin ulkopuolisten tehtävien, parissa. Muita tehtäviä seitse-
männen luokan oppilaat tekivät 176 minuuttia eli 24,4 prosenttia koko tehokkaasta työs-
kentelyajasta (ks. taulukko 3). Yhdeksännen luokan opetusryhmä teki muita tehtäviä 205 
minuuttia eli 28,8 prosenttia koko tehokkaasta työajasta (ks. taulukko 3), eli vähän enem-
män kuin seitsemännen luokan opetusryhmä. 
 
Taulukossa 7 on muiden tehtävien tehtävätyypit ja kuhunkin tehtävätyyppiin käytetty aika 
prosentteina muihin tehtäviin käytetystä kokonaisajasta kummankin opetusryhmän osalta. 
Kumpikaan luokista ei tehnyt muina tehtävinä keskusteluja tai dialogeja. Seitsemäsluokka-
laiset työskentelivät muiden tehtävien parissa vietetystä ajasta 13,6 prosenttia muiden vies-
tinnällisten tehtävien parissa ja 86,4 prosenttia ei-viestinnällisten tehtävien parissa. Yhdek-
säsluokkalaisten vastaavat luvut puolestaan olivat 6,8 prosenttia muiden viestinnällisten 
tehtävien parissa ja 93,2 prosenttia ei-viestinnällisten tehtävien parissa. Muihin viestinnäl-
lisiin tehtäviin seitsemännellä luokalla sijoitin värien kertaamisen, koska se tapahtui vies-
tinnällisesti, ja kertausmonisteesta viestinnällisempien tehtävien tekemisen. Yhdeksännellä 
luokalla sijoitin muihin viestinnällisiin tehtäviin opettajan kyselyn ruotsiksi aamunavauk-




vät sekä opettajan yhdestä kappaleesta tekemän kalvon läpikäymisen. Muut oppikirjan ul-
kopuoliset työskentelymuodot, jotka luettelen luvussa 7.1, olen sijoittanut ei-viestinnälli-
siin tehtäviin. Ei-viestinnällisiin tehtäviin molemmilla luokilla sijoitin siis myös elokuvan 
katsomisen, jonka laitoin opettajan johdolla tapahtuneeksi. Sen olisi ehkä voinut luokitella 
muuksi viestinnälliseksi tehtäväksikin, mutta koska niissä oli tekstitykset, päätin sijoittaa 
niiden katselun ei-viestinnällisiin tehtäviin. Myöskään ryhmätyöt eivät mielestäni olleet 
kovinkaan viestinnällisiä, vaan sijoittuivat näihin muihin tehtäviin. Elokuvan katsomisesta 
ja ryhmätöistä johtuen molemmilla ryhmillä selvästi suurempi osa muista tehtävistä oli näi-
tä muita tehtäviä eikä viestinnällisiä harjoituksia.  
 
TAULUKKO 7. Oppikirjasarjan materiaalin ulkopuolisten tehtävien tehtävätyypit ja ku-
hunkin tehtävätyyppiin käytetty aika prosentteina muihin tehtäviin käytetystä kokonais-
ajasta, joka oli seitsemännellä luokalla 176 minuuttia ja yhdeksännellä 205 minuuttia 
Muiden tehtävien tehtävä-
tyypit  
Kuhunkin tehtävätyyppiin käytetty aika prosentteina 
muihin tehtäviin käytetystä kokonaisajasta opetusryh-
mässä 
 7.lk 9.lk 
Keskustelut & dialogit 0 % 0 % 
Muut viestinnälliset tehtävät 13,6 % 6,8 % 
Ei-viestinnälliset tehtävät 86,4 % 93,2 % 
Yhteensä 100 %  100 % 
 
Muiden tehtävien parissa vietetyn ajan osalta kuhunkin työskentelytapaan käytetty aika 
prosentteina muiden tehtävien tekemiseen käytetystä kokonaisajasta näkyy taulukossa 8. 
Muiden tehtävien parissa vietetystä ajasta yli puolet oli opettajajohtoista toimintaa: seitse-
männen luokan opetusryhmällä 61,4 prosenttia ja yhdeksännellä luokalla 52,2 prosenttia 
muihin tehtäviin käytetystä ajasta. Seitsemännen luokan opetusryhmä työskenteli seuraa-
vaksi eniten (34,1 %) muiden tehtävien parissa pareittain ja yhdeksännen luokan opetus-
ryhmä ryhmissä (34,1 %). Seitsemännen luokan opetusryhmä työskenteli ryhmissä vain 1,7 
prosenttia muiden tehtävien parissa viettämästään ajasta ja 2,8 prosenttia yksin. Yhdeksän-
nen luokan opetusryhmä ei työskennellyt ollenkaan yksin muissa tehtävissä ja parin kanssa 




TAULUKKO 8. Eri työskentelytapoihin muiden tehtävien parissa käytetyt ajat prosentteina 
muiden tehtävien tekemiseen käytetystä kokonaisajasta, joka oli seitsemännellä luokalla 
176 minuuttia ja yhdeksännellä luokalla 205 minuuttia 
Työskentelytapa Työskentelytapaan muiden tehtävien parissa käytetty aika pro-
sentteina muiden tehtävien tekemiseen käytetystä kokonaisajas-
ta opetusryhmässä 
 7.lk 9.lk 
Opettajan johdolla 61,4 % 52,2 % 
Yksin 2,8 % 0,0 % 
Pareittain 34,1 % 13,7 % 
Ryhmässä 1,7 % 34,1 % 
Yhteensä 100 % 100 % 
 
Kirjoitelmia, suullisia esitelmiä, kirjallisia projektitöitä eikä portfoliotyöskentelyä tehty 
kummankaan luokan kanssa ollenkaan (ks. taulukko 3). Seitsemännen luokan opetusryh-
män kanssa 5 minuuttia, eli 0,7 prosenttia koko tehokkaaseen työskentelyyn käytetystä 
ajasta, oli työskentelyä tietokoneella opettajan johdolla (ks. taulukko 3), kun he katsoivat 
kulttuuriin liittyviä kuvia. Yhdeksäsluokkalaisten kanssa ei työskennelty tietokoneella 
missään muodossa (ks. taulukko 3). 
 
Näiltä osin vertaileminen Luukan ym. (2008) tekemään tutkimukseen on hyvin hankalaa. 
Heidän tutkimuksessaan opettajilta ja oppilailta tiedusteltiin, millaisia tuotoksia oppilaat te-
kevät vieraiden kielten oppitunneilla ja kuinka usein niitä kutakin tehdään, ja tästä pystyi 
päättelemään jotakin opettajien käyttämistä työtavoista. Yleinen suuntaus heidän tuloksis-
saan oli jälleen, että opettajien mielestä oikeastaan kaikkia raportoituja tuotoksia tehtiin 
enemmän kuin oppilaiden mielestä ja osa oppilaista oli sitä mieltä, ettei joitakin asioita, ku-
ten suullisia esityksiä ja esitelmiä tai kirjoitelmia, tehdä ollenkaan. Hyvin monen mielestä 
ei oltu työskennelty lainkaan myöskään projektien, portfolioiden eikä internetin parissa. 
Havainnoimillani oppitunneilla näitä työmuotoja ei käytetty, mutta koska havainnoin opet-
tajan pitämiä oppitunteja vain yhden jakson verran, en voi sanoa, käyttääkö havainnoimani 





Luokanvalvojan tehtävät veivät seitsemännen luokan ryhmän kanssa 44 minuuttia eli 6,1 
prosenttia koko tehokkaaseen työskentelyyn käytetystä ajasta (ks. taulukko 3). Yhdeksän-
nen luokan ryhmän kanssa luokanvalvojan tehtäviin kului vain 11 minuuttia, eli 1,6 pro-
senttia koko tehokkaaseen työskentelyyn käytetystä ajasta (ks. taulukko 3). Seitsemännen 
luokan opetusryhmän luokanvalvojan tehtäviin kulunutta aikaa kasvatti erityisesti englan-
nin kokeen läpikäyminen ruotsin tunnilla. 
 
Yhteenveto eri materiaalien parissa työskentelystä 
 
Kaikkiaan seitsemännen luokan opetusryhmän työskentelystä 61 prosenttia tapahtui opetta-
jan johdolla. Tässä ovat mukana tehdyt kuuntelut sekä luokanvalvojan tehtävät. Yksin 
työskenneltiin 19,1 prosenttia ajasta, pareittain 19,5 prosenttia ja ryhmässä 0,4 prosenttia. 
Yhdeksännen luokan opetusryhmän työskentelystä opettajan johdolla tapahtui kaikkiaan 
60,8 prosenttia. Myös tämä luku sisältää tehdyt kuuntelut ja luokanvalvojan tehtävät. Ajas-
ta työskenneltiin 18,4 prosenttia yksin, pareittain 11,0 prosenttia ja ryhmässä 9,8 prosent-
tia. Taulukkoon 9 olen koonnut eri työskentelytapoihin käytetyt ajat prosentteina opetus-
ryhmien tehokkaaseen työskentelyyn käytetyistä kokonaisajoista. 
 
TAULUKKO 9. Eri työskentelytapoihin käytetyt ajat prosentteina opetusryhmien tehok-
kaaseen työskentelyyn käytetyistä kokonaisajoista, jotka olivat seitsemännellä luokalla 
721,5 minuuttia ja yhdeksännellä luokalla 711,5 minuuttia 
Työskentelytapa Työskentelytapaan käytetty aika prosentteina opetusryhmän 
tehokkaaseen työskentelyyn käytetystä kokonaisajasta 
 7.lk 9.lk 
Opettajan johdolla 61 % 60,8 % 
Yksin 19,1 % 18,4 % 
Pareittain 19,5 % 11,0 % 
Ryhmässä 0,4 % 9,8 % 






Molempien seuraamieni opetusryhmien kanssa opettajan johdolla työskenneltiin suurin osa 
ajasta: molemmilla luokilla noin 61 prosenttia. Seitsemäsluokkalaiset työskentelivät lähes 
yhtä paljon oppitunneilla pareittain (19,5 %) kuin yksin (19,1 %). Yhdeksäsluokkalaiset 
työskentelivät suunnilleen saman verran yksin (18,4 %) kuin seitsemäsluokkalaisetkin, 
mutta pareittain he työskentelivät vähemmän, vain 11,0 prosenttia oppituntien työskentely-
ajasta. Ryhmässä yhdeksäsluokkalaiset (9,8 %) työskentelivät sitten selvästi enemmän kuin 
seitsemäsluokkalaiset (0,4 %), mutta tätä selittää se, että yhdeksännen luokan ryhmätöitä 
tehtäessä kaikki eivät työskennelleet ryhminä, vaikka opettaja niitä ryhmätöiksi kutsuikin, 
vaan osa työskenteli parin kanssa. Seitsemäsluokkalaiset puolestaan tekivät pareittain erään 
tehtävän, jota opettaja nimitti ryhmätyöksi. Luukka ym. (2008) eivät valitettavasti raportoi-
neet omasta tutkimuksestaan vastaavia lukuja, enkä siten voi verrata omia tuloksiani tältä 
osin heidän tutkimukseensa. Karavas-Doukasin (1996) tutkimuksessa useimmilla oppitun-
neilla työskenneltiin opettajajohtoisesti, paritöitä tehtiin hyvin harvoissa opetusryhmissä ja 
ryhmätöitä ei missään. Tulokseni ovat samansuuntaisia, kun yli puolet tehokkaaseen työs-
kentelyyn käytetystä ajasta oli molemmilla opetusryhmillä opettajajohtoista työskentelyä. 
Harjanteen ja Tellan (2008) mukaan pari- ja pienryhmätyöskentely on viestinnällisen kiel-
tenopetuksen tyypillisimpiä työmuotoja, mutta havainnoimillani opetusryhmillä nämä työ-
muodot eivät olleet kovin usein käytössä. Havainnoimani ruotsin kielen opetus ei siis näiltä 
osin toteuta viestinnällisen kieltenopetuksen periaatteita. 
 
 
7.2.2 Yhdeksännen luokan opetusryhmän työtavat hieman viestinnällisem-
piä kuin seitsemännen luokan opetusryhmän työtavat 
 
Kuten taulukosta 10 näkyy, seitsemännen luokan opetusryhmässä tehokkaasta työskente-
lyyn käytetystä 721,5 minuutista 38,7 prosenttia käytettiin ei-viestinnällisiin harjoituksiin 
ja 36,2 prosenttia esiviestinnällisiin harjoituksiin. Viestinnälliseen kielen harjoittelemiseen 
käytettiin 15,4 prosenttia ja ohjattuun viestintään 2,6 prosenttia ajasta. Lisäksi kulttuurin 
opettamiseen suomen kielellä käytettiin ajasta 1,0 prosenttia ja luokanvalvojan tehtävät 
veivät 6,1 prosenttia. Autenttista viestintää seuraamillani kahdellakymmenellä oppitunnil-






TAULUKKO 10. Ajankäytön jakautuminen seitsemännen luokan opetusryhmän oppitun-










Ei-viestinnällinen oppiminen 279 38,7 % 
Esiviestinnällinen harjoitteleminen 261,5 36,2 % 
Viestinnällinen kielen harjoitteleminen 111 15,4 % 
Ohjattu viestintä 19 2,6 % 
Autenttinen viestintä 0 0 % 
Kulttuuri 7 1,0 % 
Luokanvalvojan tehtävät 44 6,1 % 
Yhteensä 721,5 100 % 
 
Yhdeksännen luokan opetusryhmässä (ks. taulukko 11) tehokkaaseen toimintaan käytetystä 
711,5 minuutista 21,3 prosenttia käytettiin ei-viestinnälliseen oppimiseen. Esiviestinnälli-
siin harjoituksiin käytettiin 44,0 prosenttia ajasta ja viestinnälliseen kielen harjoittelemi-
seen 31,6 prosenttia ajasta. Ohjattuun viestintään ajasta kului 1,6 prosenttia, samoin kuin 
luokanvalvojan tehtäviin. Kulttuuriin liittyviä asioita yhdeksännen luokan ryhmän kanssa 
ei käsitelty suomen kielellä tämän jakson aikana lainkaan, eikä myöskään autenttista vies-
tintää esiintynyt seuraamillani kahdellakymmenellä yhdeksännen luokan opetusryhmän op-
pitunnilla. 
 
Yhdeksännen luokan opetusryhmässä esiviestinnälliseen harjoittelemiseen käytettiin tämän 
jaottelun kategorioista eniten aikaa, ja esiviestinnällistä harjoittelemista oli heillä selvästi 
enemmän (44,0 %) kuin ei-viestinnällistä harjoittelemista (21,3 %). Seitsemännen luokan 
opetusryhmässä puolestaan ei-viestinnällistä oppimista oli eniten ja esiviestinnällistä vä-




yhdeksännen luokan ryhmässä oli melko paljon enemmän (44,0 %) kuin seitsemännen luo-
kan ryhmässä (15,4 %). Ohjattua viestintää molemmilla ryhmillä oli hyvin vähän, seitse-
männen luokan ryhmällä 2,6 prosenttia ja yhdeksännen luokan ryhmällä 1,6 prosenttia te-
hokkaaseen työskentelyyn käytetystä ajasta. Autenttista viestintää ei esiintynyt kummassa-
kaan opetusryhmässä havainnoimani jakson aikana.  
 
TAULUKKO 11. Ajankäytön jakautuminen yhdeksännen luokan opetusryhmän oppitun-
neilla eri kategorioihin, joihin työtavat ovat jaoteltuina työtapojen viestinnällisyyden mu-










Ei-viestinnällinen oppiminen 151,5 21,3 % 
Esiviestinnällinen harjoitteleminen 313 44,0 % 
Viestinnällinen kielen harjoitteleminen 225 31,6 % 
Ohjattu viestintä 11 1,6 % 
Autenttinen viestintä 0 0 % 
Kulttuuri 0 0 % 
Luokanvalvojan tehtävät 11 1,6 % 
Yhteensä 711,5 100 % 
 
Näyttää siis siltä, että seitsemännen ja yhdeksännen luokan opetusryhmien välillä on jonkin 
verran eroa työtapojen viestinnällisyydessä. Ei-viestinnällistä oppimista näyttäisi seitse-
männen luokan opetusryhmällä olevan enemmän kuin yhdeksännen luokan opetusryhmäl-
lä. Yhdeksännen luokan opetusryhmän oppitunneista selvästi suurempi osa (75,6 %) oli 
esiviestinnällistä tai viestinnällistä harjoittelemista tai ohjattua viestintää kuin seitsemän-
nen luokan opetusryhmällä (54,2 %). Tietooni ei ole tullut toista vastaavaa tutkimusta tai 
tutkielmaa, jossa työtapoja olisi jaoteltu juuri Littlewoodin jatkumon avulla, joten en pääse 





Luvussa 6.2 esittelin, millaisia työtapoja ja tehtäviä olen luokitellut ei-viestinnällisiksi, esi-
viestinnällisiksi, viestinnällisiksi sekä ohjattua viestintää ja autenttista viestintää sisältävik-
si. Jakson aikana tehdyissä tehtävissä ja työtavoissa ei kummankaan havainnoimani ope-
tusryhmän kohdalla ollut sellaista keskustelua, ongelmanratkaisutehtäviä tai luovaa rooli-
peliä, joissa olisi esiintynyt autenttista viestintää.  
 
Karavas-Doukas (1996) havaitsi tutkimuksessaan opettajien käyttävän sekä perinteisempiä 
että viestinnällisempiä opetustapoja mutta perinteisempiä he käyttivät huomattavasti use-
ammin ja opetuksessa keskityttiin useimmilla tunneilla selvästi muotoon. Tutkimuksessani 
molempien luokkien työskentelyyn käytetystä ajasta vähintään kaksi kolmasosaa (7. luo-
kan opetusryhmällä 74,9 prosenttia ja 9. luokan opetusryhmällä 65,3 prosenttia) oli niin 
ikään enemmän muotoon keskittynyttä toimintaa, eli ei-viestinnällistä oppimista ja esivies-
tinnällistä harjoittelemista. Kuitenkin havainnoimillani tunneilla esiintyi jonkin verran 
myös viestinnällisempiä työmuotoja, joten tältä osin tulokseni vaikuttavat samansuuntaisil-
ta kuin Karavas-Doukasin (1996), jonka tutkimus tosin käsittelee kreikkalaisia opettajia ja 
aineisto on jo kymmenen vuoden takaa. 
 
Harjanne ja Tella (2010) sekä Gatbonton ja Segalowitz (2005) totesivat aidosti viestinnäl-
listen luokkahuoneiden näyttävän olevan edelleen vähemmistössä, eikä minunkaan havain-
noimani opettajan luokkahuone näytä kuuluvan tähän vähemmistöön. Kuten edellä kerroin, 
ei kummankaan luokan opetusryhmän kanssa tehty autenttista viestintää sisältäviä harjoi-
tuksia ollenkaan, ja ohjattuakin viestintää oli hyvin vähän. Siten Yaldenin (1981) esittele-
miä viestinnälliselle kieltenopetukselle tyypillisiä aktiviteetteja, eli roolipelejä, simulaatioi-
ta, ongelmanratkaisu-, tiedonsiirto- sekä interaktiivisia tehtäviä, ei opettaja teetättänyt 








7.3 Opettajan perusteluja valitsemilleen työtavoille 
 
Haastattelemani opettaja kertoi ajattelevansa, että peruskoululaiset oppivat vierasta kieltä 
parhaiten, kun opettaja käyttää monipuolisesti eri menetelmiä opetuksessaan: 
---just eri opetusmenetelmien tämmösellä sek-, niinku et on monenlaista menetelmää 
ja sit ku tietysti on erilaisii oppijoita, joku oppii paremmi ku se kuulee sitä, jollain on 
hirveen hyvä se kuuntelu ja kirjottaminen on vaikee, joku toinen ei taas hahmota 
kuullusta...  et ku ottaa mahollisimman erilaisii sellasii menetelmiä--- 
Muun muassa Hentunen (2004) ja Tornberg (2007) ovat muistuttaneet erilaisten oppijoiden 
huomioon ottamisen tärkeydestä. Karavas-Doukas (1996) puolestaan on esittänyt, että 
viestinnällisen lähestymistavan ohella luokkahuoneissa suosittujen perinteisempien lähes-
tymistapojen käyttö voi johtua siitäkin, että opettajat näkevät useampien eri lähestymista-
pojen voivan saada aikaan tehokkainta oppimista. Myös havainnoimani opettaja toi puheis-
saan esille tarpeen erilaisten opetusmenetelmien käyttämiselle erilaisten oppijoiden par-
haan oppimisen mahdollistamiseksi eikä maininnut käyttävänsä mitään yhtä opetusmene-
telmää tai lähestymistapaa. 
 
Opetusmenetelmistä kertoessaan opettaja otti esille myös puhumisen merkityksen ja roolin. 
Hänen mukaansa puhuminen on tärkeää, mutta se on alkanut vasta nyt tulla mukaan ope-
tusmenetelmiin ja opetussuunnitelmiin. Aiemmin puhumista ei opettajan mukaan juurikaan 
opetettu, koska sitä ei myöskään testattu mitenkään, kun esimerkiksi missään päättöko-
keessa ei ollut suullista osiota: 
Kyl se puhuminen on tärkeetä, et sitä puhumista oppii, mut meilhä on ollu nyt pitkän 
aikaa ollu tää et ku  päättökoe, ei siihen ei oo kuulunu sitä puhumista --- ni meiän ope-
tusmenetelmät alkaa, ja opetussuunnitelmat, alkaa nyt vasta ottaa sit sen suullisen, et 
nythän se on selkeesti kirjattu sinne ihan, se suullinen kielenopetus, ja meiän kaikki 
nää oppimateriaalit, siel on paljon tähän suulliseen 
Opettaja pohti käyneensä uransa alkuaikoina enemmän täydennyskoulutuksissa, minkä yh-
deksi syyksi hän näki, että alussa hän oli etsinyt enemmän omia opetusmenetelmiään ja si-
tä, mistä pitää. Opettaja kertoi menevänsä käytössä olevan oppikirjan mukaan aika paljon, 
sillä hänen mielestään käytössä on nyt niin hyvät kirjat. Hän kertoi aiemmin käyttäneensä 
kirjan rinnalla enemmän monisteita, mutta vähentäneensä niiden käyttöä resurssien takia, 




niit sit kuitenka jälkeenpäin”. Nykyisin hän käyttää monisteita lähinnä vain kokeisiin ker-
taamisessa. 
 
Oppikirjan lisäksi opettajan käyttämiin työtapoihin vaikuttavat opetusryhmä sekä oppitun-
nin ajankohta. Opettaja pohti, että tärkeintä hänen mielestään on, että ilmapiiri olisi luokas-
sa ”kiva” ja ”tuottava”. Tällaisen ilmapiirin aikaansaaminen edellyttää hänen mukaansa 
opetettavan ryhmän tuntemista, joka mahdollistaa sen arvioinnin, mikä työtapa toimii mil-
läkin opetusryhmällä: 
Kaikkein tärkeintä miun mielestä siinä opettamisessa on se et se ilmapiiri ois, pysys 
semmosena aika kivana. --- et se ois semmonen tuottava ilmapiiri, se oppimisilmapiiri, 
niin se vaatii aina sen luokan kuitenki ja sen ryhmän tuntemista ja se vaatii sen takia 
sen kattomista et mikä työtapa menee niihin. --- Et ne ei kaikki aina onnistu sit, kaikki 
työtavat mitä ite haluais ja aattelis. 
Opettaja kertoi, etteivät esimerkiksi seuraamallani yhdeksännen luokan ryhmällä kaikki 
työtavat toimi. Esimerkiksi vaikeammat kirjoitusharjoitukset eivät ryhmässä toimi kaikille 
yhteisinä, vaan tämän tyylisissä ryhmissä opettaja on käyttänyt niitä eriyttävinä tehtävinä 
lukioon jatkaville oppilaille. Hän totesi myös, että suullisia harjoituksia voisi napakammas-
sa ja enemmän lukioon jatkavia oppilaita sisältävässä ryhmässä laajentaa, ja niihin voisi ot-
taa mukaan lisää omia kokemuksia. Opettaja kertoi kuitenkin huomanneensa, ettei työtapo-
ja saa valita liian ”yläkanttiin”, jos ryhmä ei ole tavoitteiltaan ja osaamiseltaan ”kummoi-
nen”, sillä silloin osa ”tipahtaa kokonaan pois” ja vähäinenkin motivaatio ruotsin opiskele-
miseen häviää. Toisaalta pitää kuitenkin huolehtia, että ryhmän ”taitavammat” oppilaat 
saavat kaiken opetussuunnitelman opin ja mielellään vähän lisääkin eriyttäen. Opettaja ker-
toi aina seuraavansa, miten peruskoulussa vähän heikompitasoisessa ryhmässä olleet oppi-
laat menestyvät lukiossa ja huomanneensa ilokseen, ettei eroa toisista ryhmistä tulleisiin 
oppilaisiin ole. 
 
Opettaja sanoi uuteen kirjaan ja uuteen luokkaan tutustumisen vievän aikaa ja toi myös täs-
sä yhteydessä esille opetettavan ryhmän vaikutuksen työtapoihin. Jollekin ryhmälle ei saata 
jokin tietty työtapa sopiakaan, vaikka se olisi todettu muiden ryhmien kanssa toimivaksi: 




luokkaakin ni siinä menee se semmonen tietynlainen tutustuminen ja siin voi tehä mo-
kia ja sit voi toisel kerral ne mokat niiku välttää --- mut silti se ei oo viel niin yks yh-
tee että sit huomaa et nyt onki tämmöne luokka, täl ei nyt meekä tää vaik tää on yleen-
sä menny et sit pitää taas miettii jotai uusii työtapoja. 
Myös Hentunen (2004) painottaa, että oppituntien suunnittelussa on otettava huomioon 
opetettava ryhmä. Haastattelemani opettaja puhui työtapojen vaikutuksesta luokan oppi-
misilmapiiriin ja Hentunenkin (2004) toteaa sen vaikuttavan opetustilanteen ilmapiiriin ne-
gatiivisesti, jos yrittää opettaa kaikenlaisia ryhmiä samoilla lähestymistavoilla ja metodeil-
la. 
 
Haastattelemani opettaja sanoi, ettei hänen enää nykyisin juurikaan tarvitse valmistautua 
oppitunneille, mutta aina hän kuitenkin suunnittelee tunnin rungon ja pyrkii siinä ottamaan 
huomioon oppitunnin ajankohdan. Hän pyrkii siihen, ettei käsittele rakenneasioita iltapäi-
vätunneilla, vaan niillä tehdään jotakin ”kevyempää”, kuten jotakin ryhmätyötä, parityötä 
tai katsotaan videoita, jolloin tarkoituksena on oppia kulttuuria samalla. Toisaalta opettaja 
kertoi myös, että jos oppilailla on jokin rauhaton tunti, suosii hän silloin opettajajohtoisia 
työtapoja, koska etenkin suuren ryhmän kanssa on yhden opettajan hankala pitää toiminta 
hallittuna ja tavoitekielessä: 
Koska monesti ne sillo jos on aika paljon sitä suullista ja semmosta, niin sit se menee 
semmoseks, et sit, ainaki ku on näin suuri ryhmä, siin pitäs olla melkei kaks opettajaa 
et se pysys koossa se jos ne on rauhattomia --- eikä se pysy siinä tavotekielessä ja ne 
tekee jotai muuta ja rupee juttelee jotai muuta. 
Mutta opettaja kertoi, että toisaalta hänen mielestään oppilaita pitäisi vain opettaa keskitty-
mään annettuun tehtävään. Opettajan mielestä yhdeksäsluokkalaiset osaavat tämän jo suh-
teellisen hyvin, mutta seitsemäsluokkalaisilla siinä on vielä opittavaa. 
 
Opettaja sanoi, ettei valitse esimerkiksi perjantain kuudennelle tunnille, eli viikon viimei-
selle oppitunnille, uuden rakenteen opettamista, vaan suosii tähän tarkoitukseen enemmän 
aamupäivän oppitunteja. Opettaja kuitenkin totesi, ettei aina pysty tätä periaatetta toteutta-
maan, kuten tällä havainnoimallani jaksolla seitsemäsluokkalaisten ryhmän kanssa: 
Mut nythän esimerkiksi tol seiskaluokal niil oli kaikki vähän näin iltapäivätunteja mut-





Kerroin opettajalle huomanneeni hänen muuttaneen joskus jonkin oppikirjan tehtävän te-
kotapaa. Syyksi hän kertoi pyrkimyksensä siihen, että jokaisessa tunnissa olisi aina suullis-
takin harjoitusta, ja siksi hän joskus muuttaa tehtäviä niin, ettei kaikkea tarvitse kirjoittaa, 
vaan jotakin puhutaan: 
Ja jos siin on kirjallisii tehtävii paljon ni sit pyrin jonkun niistä suullistamaan ihan tar-
kotuksella et kyl mä teen sitä ihan tarkotuksella --- 
Opettaja pohti myös, että suullisia tehtäviä saisi hänen mielestään olla enemmänkin. Hänen 
käyttämänsä oppimateriaali antaa kuitenkin hänen mielestään mahdollisuuden muuttaa teh-
täviä helposti suullisiksi, vaikka toisaalta kaikkien tehtävien kanssa työtavan vaihto ei saata 
aina toimia: 
Mut mä oon sitä mieltä että ku me tarvitaan sitä suullisuutta kuitenki ni sitä sais olla 
vieläki enemmän että must toi oppimateriaali antaa siihen mahollisuuden et jonkuu 
voit ihan näin kevye, näin kätevästi tehdä et ei tarvii mitää muuta ku vaihtaa vaa sen 
työtavan ni se toimii --- mut sit siinäki täytyy kattoo sit aina et toimiiko se et ei se vält-
tämättä sitte aina toimi. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaanhan tavoitteena pitäisikin 
olla suulliseen vuorovaikutukseen painottuvan ruotsin kielen taidon saavuttaminen. 
 
Opettaja ei ensin osannut sanoa, onko työtavoista joku helpompi tai vaikeampi opettajan 
näkökulmasta, mutta pienen pohdinnan jälkeen hän kuitenkin päätyi siihen, että suulliset 
pienryhmä- ja pariharjoitukset ovat opettajalle haastavimpia, koska opettajan pitäisi pystyä 
seuraamaan oppilaiden toimintaa ja auttamaan heitä samaan aikaan eri puolilla luokkaa: 
Aina se suullinen jos on joku pienryhmätyöskentely tai parityöskentely, ainaha siin 
joutuu opettaja sillee enemmän sillä tavalla niinku joutuu seuraamaan, joutus olee mo-
nessa kohtaa ja joutuu niinku et kylhän se sillä tavalla se pienryhmä- ja parityöskentely 
vaikeempaa on opettajalle --- ja sitku joku kysyy joku pari vaikka jotai ja ne on vaikka 
täällä ja tuolla (osoittaa toiselle puolelle luokkaa) ei sitä pysty millää olee sitte mones 
paikkaa mut se pitää vaa sit luottaa siihen oppilaasee ja aatella et kyl ne nyt sit tekee 
sitä vaikkei ne kaikki teekää välttämättä. 
Uskoisin opettajan mainitseman suullisten pienryhmä- ja parityöskentelytehtävien haasta-
vuuden verrattuna muihin työtapoihin saavan opettajat ainakin joskus suosimaan muita 





Tiedustelin opettajalta, ovatko hänen käyttämänsä työtavat hänen mielestään pedagogisesti 
parhaita eli sellaisia, joilla oppilaat oppivat parhaiten. Opettaja epäröi vastausta, koska hän 
ei kokenut tietävänsä, onko tullut jotakin uusia työtapoja, jotka voisivat olla parempia ja 
saada oppilaat oppimaan paremmin. Hänen mielestään kuitenkin hänen käyttämänsä työta-
vat ovat hänelle nyt parhaita: 
et mie koen ne että ne on niinku miulle ne työtavat, et mie omasta projisoin et mie aina 
pyrin et miten ne oppis ja pyrin niiku projisoimaan sitä että oppiiks ne täl vai täl taval 
mut en mie tiiä voi olla jotai muitaki työtapoja mil ne oppis vielä helpommin ja 
paremmin. 
Opettaja kertoi myös olevansa tyytyväinen saavutettuihin oppimistuloksiin. Käyttämiensä 
työtapojen hän totesi uransa aikana muuttuneen, sillä sekä opetussuunnitelmassa että oppi-
materiaaleissa on tapahtunut muutoksia tänä aikana. Hänen mielestään paritöiden ja suul-
listen harjoitusten määrä on lisääntynyt. Ennen valmistauduttiin kirjalliseen päättökokee-
seen enemmän kirjoittaen.  
 
Nykyisen käyttämänsä oppikirjasarjan valinnasta opettaja kertoi, että on pyrkinyt ottamaan 
aina kaikkein uusimman kirjasarjan käyttöön. Opettaja totesi, ettei viime aikoina ole juuri-
kaan uusia kirjasarjoja tullut, ilmeisesti koska oppikirjasarjojen tekijät odottelevat tuntija-
kouudistusta ja nyt hänellä on ollut käytössä 2004 tai 2005 vuodesta Klick-kirjasarja. Sitä 
paitsi hän ei aina ole voinut itsekseen päättääkään kirjasarjan vaihtamisesta, vaan asiasta 
on pitänyt aiempina vuosina neuvotella tietenkin muiden ruotsin kieltä opettavien opetta-
jien kanssa, ja nyt opettajalla itsellään on niin vähän työvuosia jäljellä, ettei hän tunne 
suurta intoa enää kirjasarjan vaihtoon, vaan jättää sen seuraajansa pohdittavaksi. Yhdeksi 
pääkriteeriksi Klickin valinnassa hän nimesi, että se toteuttaa hyvin opetussuunnitelmaa ja 
on selkeä opettaa. Haastattelemani ja havainnoimani opettajan kohdalla ei siten vaikuta pi-
tävän paikkaansa Salon ja Hildénin (2011) tutkimuksessa esiin tullut seikka, jonka mukaan 
opettajat tuntuvat ajattelevan, että oppikirjantekijät huolehtivat ilman muuta siitä, että oppi-
kirja ja oppimateriaalit vastaavat opetussuunnitelman tavoitteita ja sisältöjä. Hän ainakin 
kertoi verranneensa Klick-kirjasarjaa ja toista tarjolla ollutta uutta opetussuunnitelmaan ja 
päätyneensä Klick-oppikirjasarjaan. Siinä esitetään hänen mielestään perusasiat selkeästi, 




oppilaille ylimääräiseksi tekemiseksi, mutta hänen mielestään oppilaat tekevät niitä hyvin 
vähän, ja siksi hän joskus poimii sieltä koko luokan kanssa käytäväksikin joitakin asioita, 
kuten esimerkiksi yhdeksännen luokan ryhmän kanssa ammattinimikkeet. Hän toteaa, että 
kokee itse eriyttämisen hieman hankalaksi, muttei usko sen olevan kirjasta kiinni. 
 
Rankimmaksi työssään opettaja kokee suuret opetusryhmät, heterogeenisen oppilasainek-
sen ja koulunkäyntiavustajien vähyyden. Hänen mielestään kielenopetuksen tavoitteita, 
etenkään suullisen puolen, ei oikein pystytä saavuttamaan, jos opetusryhmien koko on rei-
lusti yli kahdenkymmenen oppilaan. Opettajalla on monessa ryhmässä mukautettuja oppi-
laita sekä oppilaita, jotka opiskelevat muut tai ainakin osan oppiaineistaan pienryhmässä. 
Opettaja kokee, ettei hänellä ole oikein työkaluja heidän kanssaan toimimiseen eikä hän 
ehdi antamaan suuressa ryhmässä tällaiselle oppilaalle tarpeeksi erityishuomiota eikä toi-
saalta voi myöskään edetä koko ryhmän kanssa hitaammin. Opettaja kertoo kuitenkin ajat-
televansa, ettei vähäisinkään kielitaito koskaan mene hukkaan, ja siksi hän ottaa nämäkin 
oppilaat mielellään oppitunneilleen. Uskon, että nämä opettajan työssään raskaimpina puo-
lina esille tuomat asiat ovat myös vaikuttamassa työtapojen valintaan omalta osaltaan. 
 
Parhaina asioina omassa työssään opettaja näkee yläkoululaisten haasteellisuuden, oppilail-
ta tulevan suoran palautteen, työn vaihtelevuuden ja rakastamiensa kielten puhumisen. 
Kaikkein palkitsevimpana hän pitää sitä, kun onnistuu joskus motivoimaan sellaisen oppi-
laan kielten opiskelusta, joka ei siihen ole ollenkaan motivoitunut. Hän kertoi pitävänsä 














Tutkielmani pohdintaosuudessa arvioin ensin tutkimusprosessiani sekä tutkielmaani. Tä-
män jälkeen pohdin tutkielmani merkitystä ja luokanopettajan mahdollisuuksia tukea oppi-
laidensa myöhemmin alkavaa ruotsin kielen opiskelua. Pohdinnan päätän jatkotutkimus-
mahdollisuuksien tarkasteluun.  
 
 
8.1 Tutkielman arviointia 
 
Tutkielmani vastaa esittämiini tutkimuskysymyksiin, joten siltä osin tutkielmani mielestäni 
onnistui. Vastausten esittäminen lyhyesti ja selvästi osoittautui hankalammaksi kuin arve-
lin, mutta yritin parhaani mukaan selkeyttää tulosten esittämistä taulukoiden ja väliotsikoi-
den avulla.  
 
Pohdin, annoinko tutkielmani kohteena olleelle opettajalle liikaa tai liian vähän tietoa tut-
kielmani aiheesta. Tuomen ja Sarajärven (2009, 73) mukaan haastattelun aiheen kertomi-
nen tiedonantajalle on eettisesti perusteltua, eikä minustakaan tuntunut hyvältä olla kerto-
matta aihetta. Tieto tutkimuksen aiheesta saattoi vaikuttaa ainakin opettajan puheisiin oppi-
tuntien aikana. Olisi ollut erittäin mielenkiintoista tietää, olisiko opettaja käyttänyt muuta-
maan otteeseen tunneilla sanaa ”viestinnällisyys”, jos en olisi alun perin kertonut tulevani 




laille jonkin suullisen tehtävän yhteydessä, ettei ole tärkeintä, että lauseet ovat juuri oi-
kein, vaan viestin perille meneminen on tärkeämpää. Myös yhdestä kokeen tehtävästä hän 
totesi, ettei ole vähentänyt pisteitä kirjoitusvirheistä ynnä muista niin paljon, vaan tärkeintä 
on viestin ymmärrettävyys. Toisaalta opettaja ei haastattelussa maininnut kertaakaan vies-
tinnällisyys-sanaa. 
 
Opettaja kertoi muuttavansa tehtäviä joskus suullisiksi tarkoituksella. Minulle tuli oppitun-
teja seuratessani sekä haastattelussakin sellainen olo, että opettaja ajatteli viestinnällisyy-
den olevan pääasiassa suullisesti viestimistä eikä niinkään ajatellut kirjallista viestimistä. 
Hän ei toisaalta missään vaiheessa sanonut suoraan näin, mutta vaikutelma syntyi siitä, mi-
ten hän toi suullista puolta esille. 
 
Osaltaan tuloksiini vaikuttivat opetusryhmät, joiden oppitunteja seurasin. Opettaja kertoi 
valinneensa juuri tämän ryhmän seitsemäsluokkalaisista siksi, että ryhmä on hyvin hetero-
geeninen taitotasoiltaan. Yhdeksännen luokan ryhmistä hän puolestaan valitsi hyvin poika-
valtaisen luokan. Opettaja kertoi ajatelleensa, että näiden ryhmien seuraaminen olisi mie-
lenkiintoista. Opettaja siis valitsi minulle seurattaviksi mielestään hieman tavallisuudesta 
poikkeavien ryhmien oppitunteja, mutta toisaalta nykyään yhä useammat ryhmät vaikutta-
vat olevan entistä heterogeenisempiä taitotasoiltaan, joten tällaista luokkaa useimmat opet-
tajat itse asiassa opettavat. 
 
Yksi tutkielmani luotettavuuteen vaikuttava asia on, kuinka tarkasti sain ajat eri tehtäville 
ja tekemisille oppitunneilla mitattua. En käyttänyt sekuntikelloa enkä siten ottanut aikoja 
sekunnilleen, vaan merkitsin ne noin puolen minuutin tarkkuudella. Tehtävien kestoajoissa 
voi siten olla pieniä heittoja, mutta aikojen ottaminen sujui kuitenkin niin hyvin, etten usko 
niissä olevan suuria vääristymiä, ja pidänkin tuloksiani selvästi suuntaa-antavina. Tark-
kuutta tuloksiin tältä osin olisi tietysti saanut videokuvaamalla oppitunnit, jolloin videoku-
vatun materiaalin avulla tehtävien kestoja olisi voinut jälkikäteen tarkistaa. 
 
Tutkielmani laatua ja luotettavuuttakin heikentävänä seikkana pidän sitä, etten lukenut tar-




pyrkisin lukemaan aiheesta monipuolisemmin ja kirjoittamaan enemmän teoriataustaa val-
miiksi ennen aineiston keräämistä. Tutkielmani parantaminen vaatisi myös laajempaa tu-
tustumista alan kirjallisuuteen, kuin mihin minä olen kyennyt. Osa käyttämistäni lähteistä 
on myös jo suhteellisen vanhoja. Tutkielmani arvoa heikentää mielestäni myös se, että ai-
neistoni on kerätty ja tutkielmani suunniteltu jo kaksi vuotta sitten. Tänä aikanakin kielten-
opetuksessa on jo ehditty julkaista uusia merkittäviä tutkimuksia, jotka vaikuttaisivat tutki-
musongelmieni muotoilemiseen, jos olisin suunnittelemassa aineistonkeruuta ja tutkielma-
ni kohdetta vasta nyt. Toisaalta pitäisin sitä harmillisena, jos en olisi saanut raportoitua tut-
kimustuloksiani edes nyt. 
 
Opettaja kertoi miettineensä etukäteen, miten läsnäoloni oppitunneilla vaikuttaisi oppilai-
siin, jotka eivät ole tottuneet vierailijoihin oppitunneilla. Kuitenkaan opettaja ei sitten jak-
son aikana kokenutkaan, että läsnäoloni olisi vaikuttanut oppilaisiin. Seitsemännen luokan 
ryhmän oppilaat alkoivat ajatella minua kenties enemmän koulunkäyntiavustajana, johon 
he kuitenkin osalla oppitunneistaan ovat tottuneet, sillä pyrin avustamaan heitä mahdolli-
suuksien mukaan. Omaan toimintaansa opettaja ei kokenut minun läsnäoloni vaikuttaneen 
mitenkään. Hän totesi, että päätti pitäytyä aiemmissa työtavoissaan ja hänen mielestään op-
pilaatkin olisivat huomanneet, että opettaja yrittäisi esittää jotakin, jos hän olisi lähtenyt 
muuttamaan omia normaaleja työskentelytapojaan, joihin oppilaat ovat tottuneet. Opettajan 
pitämät oppitunnit olivat hyvin samanlaisia kuin hänen muutkin oppituntinsa, joita olen ai-
emmin ollut seuraamassa muista syistä, mutta tällöin en kuitenkaan tietenkään ole tarkkail-
lut työtapoja yhtä tarkasti. Näiltä osin uskoisin siis tutkimuksessani pystytyn tavoittamaan 
mahdollisimman aidon ja oikean opetustilanteen ja luokkahuoneen. Roth (2005, 117) tosin 
uskoo, ettei uuden ja tuntemattoman ihmisen läsnäolo luokkahuoneessa voi olla vaikutta-








8.2 Tutkielman merkitys 
 
Tutkielmani oli tapaustutkimus vain yhdestä opettajasta ja hänen opetuksestaan, joten sen 
yleistettävyys ei luonnollisestikaan ole kovin suuri, eikä tapaustutkimuksella kovin suurta 
yleistettävyyttä voi lähteä tavoittelemaankaan. Kouluissamme työskentelee kieltenopettaji-
na monia eri persoonallisuuksia ja hyvin eri-ikäisiä opettajia, eikä tämän tutkimukseni pe-
rusteella voi käydä sanomaan, kuinka monessa muussa luokkahuoneessa opiskellaan sa-
moilla työtavoilla tai kuinka monessa hyvinkin erilaisilla työtavoilla. Pitäisin kuitenkin 
oletettavana, että ainakin joitakin yhtäläisyyksiä olisi löydettävissä lähinnä muihin koke-
neempaan kaartiin kuuluviin kieltenopettajiin. Uskoisin, että heistä moni opettaa melko sa-
malla tavalla kuin tutkielmassa tarkastelemani opettaja.  
 
Opettajan haastattelussa kertomia asioita ja hänen oppitunneilla käyttämiään työtapoja ver-
ratessa tulee väistämättä mieleen, että opettaja varmasti ajattelee olevansa monipuolisempi 
työtavoiltaan, kuin mitä hän todellisuudessa on. Opettaja kertoi pyrkivänsä siihen, että 
suullisia harjoituksia olisi jokaisella oppitunnilla, ja totesi, että suullisia harjoituksia saisi 
olla vielä enemmänkin. Kuitenkin hänen oppitunneillaan oppilaat tekivät hyvin vähän vies-
tinnällisiä tehtäviä sekä keskusteluja ja dialogeja. Tässä mielessä tutkielmani lukeminen 
saattaisi hyödyttää opettajaksi opiskelevia ja opettajina työskenteleviä, sillä se herättelee 
ajattelemaan, opetammeko kuitenkaan siten kuin kuvittelemme. Erityisesti tutkielmani he-
rättelee pohtimaan, kuinka oppikirjajohtoista ja toisaalta opettajajohtoista oppitunneilla 
työskenteleminen Suomessa onkaan. 
 
Kuten aiemmin jo kirjoitin, ei tutkimukseni tuloksia voi yleistää mitenkään laajaan jouk-
koon. Tutkielmani kuitenkin esittää yhden näkökulman kieltenopetukseen ja tarkastelee yh-
den opettajan työtapoja ja sitä, miten hän käyttämänsä työtavat valitsee. Vaikka KIELO-
hanke onkin päättynyt, on sen tulosten raportointi vielä kesken, joten tutkielmani voi kui-
tenkin antaa jotakin osaltaan myös KIELO-hankkeelle. Mielenkiintoisimpina tuloksina itse 
pidän sitä, mitkä asiat opettajan haastattelun perusteella vaikuttavat työtapojen valitsemi-








8.3 Luokanopettajan mahdollisuuksia tukea oppilaiden tulevaa 
ruotsin kielen opiskelua 
 
Kirjoitin tutkielmani johdannossa, että haluaisin saada tutkielmani tekemisestä ajatuksia 
myös siihen, voisiko luokanopettaja jotenkin tukea oppilaidensa myöhemmin alkavaa ruot-
sin kielen opiskelua. Lähitulevaisuudessa ruotsin kielen opiskelu alkaa jo alakoulun puolel-
la, sillä vuonna 2012 annetussa asetuksessa tuntijaosta (Valtioneuvoston asetus perusope-
tuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 
28.6.2012/422) kaksi B1-kielen oppitunneista siirtyy alakoulun puolelle. Asetus tulee voi-
maan uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kanssa 2016. Pohdin kuiten-
kin, kuinka luokanopettaja voisi ruotsin kielen opintojen alkamista tukea ja vahvimpana 
ajatuksena opettajan haastattelun analysoinnin yhteydessä mieleeni tuli, että erityisesti luo-
kanopettajien, jotka opettavat kieltä, tulisi kiinnittää huomiota suullisten paritöiden tekemi-
sen taitoihin. Haastattelemani opettaja toi esille, etteivät suulliset parityöt seitsemännellä 
luokalla vielä suju samalla tavalla kuin yhdeksännellä. Tietenkin oppilaat kehittyvät tässä 
välissä, mutta uskoisin, että näitä taitoja pystyttäisiin kehittämään jo alakoulun aikana, jol-
loin seitsemäsluokkalaisilla työskentelytaidot olisivat suullisissa paritöissä paremmin hal-
lussa ja he voisivat keskittyä kieleen. Pari- ja ryhmätyötaitoja luokanopettaja pystyy toki 
edistämään melkein minkä tahansa oppiaineen oppitunneilla. 
 
Tämän lisäksi ehdottaisin, että opettaja voisi pyrkiä osoittamaan oman asenteensa vieraita 
kieliä ja kulttuureita, erityisesti ruotsin kieltä ja kulttuuria, kohtaan ja innostamaan ja moti-
voimaan oppilaita näin tulevaan ruotsin kielen opiskeluun. Hyvänä mahdollisuutena tähän 
voisi toimia vaikka aamunavaus suomenruotsalaisuuden päivän lähimaastossa. Hieno tapa 
edistää kiinnostusta ruotsin kieleen ja kulttuuriin olisi tietenkin jonkinlaisen ruotsin kielen 






Mielestäni olisi mielenkiintoista tutkia muiden ruotsin kielen opettajien oppitunteja ja työ-
tapoja samasta näkökulmasta kuin tässä tutkimuksessani. Erityisen kiinnostavaa olisi tutkia 
eri aikoina valmistuneiden kieltenopettajien oppitunteja ja työtapoja ja päästä tarkastele-
maan, millaisia eroja eri aikaan valmistuneiden opettajien käyttämissä työtavoissa mahdol-
lisesti olisi. Toisaalta nykyisen kielikasvatuksen voimakkaan tulemisen myötä olisi var-
masti mielekästä ja mielenkiintoistakin laajentaa tutkimusnäkökulmaa enemmän kielikas-
vatuksen suuntaan, kun tässä tutkimuksessa pyrin pysyttelemään vain viestinnällisen kie-
lenopetuksen viitekehyksessä. Kiinnostavaksi tutkimuksen kohteeksi tutkielman tekemisen 
aikana havaitsin myös suulliset harjoitukset siltä kannalta, miten oppilaat niitä tekevät sekä 
millaista ja mitä kieltä he niissä käyttävät.  
 
Huomattavaa on, ettei tutkielmani kohteena olleen opettajan työskentelyssä eikä haastatte-
lussa tullut millään tavalla esille, että hän käyttäisi Eurooppalaista kielisalkkua tai sen ide-
oita osana opetustaan. Salo ja Hildén (2011, 32) ovatkin todenneet, että jos opettajalla ei 
ole omia kokemuksia salkkutyöskentelystä, on hänen vaikea ottaa sitä osaksi omaa opetus-
taan. Olisi ollut mielenkiintoista selvittää opettajalta, miksi hän ei käytä kielisalkkua ope-
tuksessaan ja muutenkin tutkia, kuinka monet kieltenopettajat kielisalkkua käyttävät ja mi-
ten sekä kuinka kielisalkun käyttö tulee lisääntymään, kun suomalainen versio Eurooppa-
laisesta kielisalkusta on tullut kaikkien saataville. 
 
On mielestäni erittäin tärkeää tulevaa opetussuunnitelmauudistusta ajatellen, että kielten-
opetuksen parissa tehdään paljon ajankohtaista tutkimusta. Uuden opetussuunnitelman val-
mistuttua ja astuttua voimaan aukeaa lisää mielenkiintoisia tutkimusmahdollisuuksia. On 
kiinnostavaa nähdä, millaisia muutoksia opetussuunnitelmaan tulee, ja ennen kaikkea, mi-
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Liite 1. Havainnointilomake oppituntien työtapojen seurantaan. 
 
Oppikirjan tekstit  




Harjoituskirjan tehtävät  












Muut tehtävät  























































LIITE 2. Haastattelurunko opettajan haastatteluun. 
 
Taustaa/työura 
Kuinka monta vuotta olet työskennellyt opettajana? 
Millainen työurasi on ollut? (Oletko ollut samassa koulussa koko ajan vai useassa koulus-
sa? 
Oletko työskennellyt peruskoulun lisäksi myös lukiossa? Kuinka paljon? Mitä kieliä ope-
tat? Oletko opettanut muita aineita?) 
 
Miksi sinusta tuli kieltenopettaja? 
Millainen koulutus sinulla on takanasi? (opettajuuteen liittyen) 
Oletko osallistunut täydennyskoulutuksiin tai kehittänyt itseäsi muuten opettajana työuran 
aikana? (Millaisiin/Miten? Kuinka usein?) 
Miten pidät yllä omaa kielitaitoasi? 
 
Kieli 
Mitä kieli merkitsee ihmiselle, mikä on kielen tehtävä? 
 
Kielen oppiminen 
Miten peruskoululainen oppii mielestäsi vierasta kieltä parhaiten? 
Millainen on hyvä kieltenopettaja? / Millaisia ominaisuuksia on hyvällä kieltenopettajalla? 
 
Työtavat 
Miten valmistaudut ruotsin tunneille? (Onko valmistautumisessa tapahtunut muutosta vuo-
sien varrella? Millaista?) 
Miten valitset, mitä asioita kielestä opetat? (Mitkä asiat vaikuttavat valintoihisi?) 
Miten valitset, mitä työtapoja käytät tunneilla? (Mitkä asiat vaikuttavat työtapojen valin-
taan? [päivän aiemmat tunnit, luokka ja sen heterogeenisyys, tunnin ajankohta?]) 
([ ]-sulkeissa olevista asioista opettaja on puhunut havainnoimani jakson aikana jo aiem-
min) 
Mitkä työtavat ovat mielestäsi opettajan näkökulmasta helppoja toteuttaa tunnilla? Mitkä 
vaikeita? 
Ovatko käyttämäsi työtavat mielestäsi pedagogisesti parhaita, sellaisia, mitä käyttäen 





Miten ja miksi olet valinnut juuri tämän oppikirjasarjan ruotsin kieleen? 
Kuinka kauan olet käyttänyt tätä kirjasarjaa?  
Suunnitteletko vaihtavasi kirjasarjaa? Jos, niin milloin tai miksi et? 




Vaikuttiko läsnäoloni oppitunneilla mielestäsi jotenkin oppilaiden toimintaan? Miten? 
Vaikuttiko läsnäoloni oppitunneilla mielestäsi jotenkin omaan toimintaasi? Miten? 
Mikä on mielestäsi rankinta työssäsi? (Miksi?) 
Mikä on mielestäsi ihaninta työssäsi? (Miksi?) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
